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Esta investigación se plantea como objetivo establecer la relación que existe  entre  la 
evaluación por competencia y el logro de aprendizajes en los estudiantes del área  de 
matemática del nivel educación secundaria 3er  año de  la  institución  educativa “Benito 
Juárez”. Está centrado en un enfoque cuantitativo, del tipo  descriptivo y  explicativo. Además 
se utiliza el método de la investigación científica y el método descriptivo. El diseño de 
investigación es descriptivo – correlacional; para la hipótesis se ha empleado la correlacional 
bivariada, en  que  se  busca  la  covarianza de  las  variables.  Se indaga la  unidad 
metodológica desde el planteamiento de la matriz  de  consistencia, el  sistema  de  hipótesis  y 
la dimensión de las variables, guardan una relación significativa con nuestro marco teórico. 
Por por su naturaleza posee un enfoque cuantitativo mixto, ya que los resultados poseen 
características descriptivas en cuanto a la variable independiente y características cuantitativas  
en cuanto a la variable dependiente. El tipo es descriptivo – explicativo ya que se trató de 
modificar la conducta cognitiva de los estudiantes mediante el empleo de la evaluación por 
competencias en la mejora del los aprendizajes del área de matemática. Es una investigación de 
diseño experimental, de tipo cuasi experimental, de dos grupos, con pretest y postest, ya que los 
sujetos no se asignan al azar ni se emparejan, porque tales grupos ya existen - grupos intactos¨ 
cómo lo precisa Hernández Sampieri. 
 
 










This research aims to establish the relationship that exists between the assessment by 
competence and the achievement of learning in the students of the area of mathematics at the 
secondary level 3rd year of the educational institution "Benito Juárez". This research is focused 
on a quantitative approach, the type of descriptive and explanatory study. In addition the general 
method of scientific research is used and among the specific the descriptive method is used. The 
research design is descriptive - correlational, for the hypothesis the bivariate correlational has 
been used, in which the covariance of the variables is sought. This research seeks the 
methodological unit from the approach of the consistency matrix, the system of hypotheses, the 
dimension of the variables, which have a significant relationship with the development of our 
theoretical framework. Research by its nature has a mixed quantitative approach, since the 
results of the research have descriptive characteristics as regards the independent variable and 
quantitative characteristics as regards the dependent variable, the type of descriptive - 
explanatory research since it was tried to modify The cognitive behavior of the students through 
the use of competency assessment in the improvement of learning achievement in the area of 
mathematics is an experimental design research of quasi experimental type of two groups, with 
pretest and pos test, since In this type of designs subjects are not randomly assigned or matched, 
because such groups already exist - intact groups "as Hernández Sampieri 
 
 







En la actualidad encontramos desafíos sociales y educativos que hacen necesaria una 
reformulación profunda de los aprendizajes que debería adquirir un individuo al término de su 
etapa escolar. Por esta razón favorecer un diálogo entre los agentes educativos puede tener 
repercusiones en cualquier dimensión de la cultura escolar de una institución educativa. Además, 
dada la estrecha vinculación entre el ámbito educativo y social, se atribuye a la escuela la 
función de formar y capacitar a los alumnos para una integración social y laboral eficaz, por lo 
que el trabajo por competencias cobra una especial importancia al ser un referente nacional e 




Si se parte de los planteamientos de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (OCDE), de la Organización Internacional del Trabajo (OIT) y de las características 
de las sociedades actuales, debemos ser conscientes que los alumnos alcancen un buen nivel de 
competencia gracias a los procesos educativos guiados por la calidad y la eficacia. La integración 
de las competencias supone cambios tanto en el currículo como en la organización de las 
instituciones educativas, los nuevos roles del docente y las implicancias de los  padres  de 
familia. 
El trabajo por competencias coincide con grandes retos a los que se enfrenta la educación 
actual. Por ejemplo, es el caso de la consolidación de una escuela equitativa y comprensiva que 
atienda a la diversidad existente en las aulas y la formación de sujetos con autonomía para 
participar activamente en comunidad. 
La incorporación de las competencias en el currículo responde a las necesidades sociales 
existentes por las que el estudiante podrá hacer frente a las exigencias que cada situación 
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demanda. Se trata de observar cómo los estudiantes utilizan los conocimientos adquiridos cuando 
se enfrentan a situaciones en escenarios reales, considerándose la evaluación de estos 
aprendizajes un aspecto esencial de esta observación. 
La evaluación por competencias y el logro de aprendizajes tiene que realizarse 
utilizando distintos métodos e instrumentos de forma complementaria y no quedar solo definida 
por pruebas terminales al final de cada tema impartido a los estudiantes. Por otro lado, desde la 
mirada del aprendizaje por competencias se puede observar, evidenciar o apreciar logros 
significativos en los estudiantes, por lo  que  esta  tesis  se convierte en una necesidad 
pertinente para integrarlas en el currículo escolar y en las prácticas educativas. 
El análisis de la información obtenida a lo largo del proceso de investigación abre una 
puerta diferenciada para la evaluación por competencias, mostrando una forma distinta de 
identificar el grado de competencia matemática del estudiante, con el objetivo de establecer 
procesos individualizados de intervención educativa, de acuerdo a las necesidades manifestadas 
por cada sujeto dentro de la competencia matemática. En las aulas no hay un conjunto 
homogéneo de alumnos sino que aparecen diferentes perfiles y peculiaridades con una amplia 
gama de rasgos definitorios. En esta investigación prestaremos especial atención a los alumnos 
más capaces ubicados normalmente en los niveles de logro más elevados, y que vienen siendo 




La evaluación por competencia permite al docente elevar su desempeño profesional 
porque requiere permanente capacitación, para adecuarse a la demanda del alumno y al contexto 
donde labora. La evaluación docente es una forma de regular como el estudiante aprende en 
relación al sistema de evaluación, es parte del plan de la educación para todos auspiciado por la 







Planteamiento del Problema 
1.1. Determinación del problema 
 
 
En la actualidad, las Instituciones Educativas del nivel de EBR se encuentran en 
profundos cambios en lo que se refiere a la planificación curricular, los sistemas de 
evaluación, el uso de materiales didácticos. Debido a las exigencias de cambio que se 
enfrenta en función del entorno, hay la necesidad de reflexionar la forma de trabajo que 
estamos desarrollando en el presente siglo. 
 
 
La era del conocimiento en sus distintos saberes se ha transformado en un factor decisivo 
para la inserción a un mundo globalizado y a un mercado internacional, en donde el intercambio 
de capital humano, de bienes materiales y bienes culturales, se ha convertido en una necesidad 
primordial de la sociedad actual. 
 
 
Al respecto, Madera (2000) expone ”Que desde finales del siglo XX se están 
experimentando cambios cruciales que inciden sobre las sociedades y por tanto sobre los 
sistemas educativos. Algunos de ellos se encuentran representados fundamentalmente por: La 
revolución de la ciencia y la tecnología, generando la comúnmente llamada sociedad del 
conocimiento; el desarrollo súbito de las comunicaciones y la información el cual despliega un 
nuevo concepto de distancia y de tiempo; el panorama demográfico mundial; o el impacto del 
medio ambiente. Estos aspectos entre otros, son los temas que se encuentran en las agendas 
político-educativas internacionales y que de una manera u otra, conducen a una redefinición de 
los procesos educativos y formativos: De una perspectiva relativamente estática a una realidad 
continua y cambiante. 
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Por otra parte, en las tendencias curriculares o modelos pedagógicos contemporáneos se 
propone un sistema distinto de evaluación educativa. Este concepto ha evolucionado 
significativamente, de una práctica evaluativa centrada en la enseñanza y situada como acto 
final, a un elemento intrínseco, esencial y acto procesual del hecho de aprender. Este nuevo 
paradigma de la evaluación propone que “la evaluación de los aprendizajes es un proceso 
constante de producción de información para la toma de decisiones, sobre la mejora de la 
calidad de la educación en un contexto humano social, mediante sus funciones diagnóstica, 
formativa y sumativa” (Segura, 2009, p.1). 
 
 
Una de las grandes transformaciones que implica la evaluación por competencias es que 
ya no es por promedio, sino por indicadores y niveles de logro. Un estudiante tiene una 
competencia cuando está en condiciones de desempeñarse ante una situación o problema con 
motivación, ética, conocimiento teórico y habilidades procedimentales. Si falta alguno de estos 
aspectos, no se puede certificar la competencia en su nivel de desarrollo respectivo y por tanto 
no puede promoverse en el módulo. 
 
 
Es por ello que en los módulos, guías, textos, los estudiantes deben demostrar que han 
aprendido los aspectos esenciales de la competencia en el nivel de desarrollo esperado, acorde 
con unos indicadores de referencia. En la evaluación promedial, en cambio, es factible que pueda 
pasar un área manejando los aspectos teóricos o prácticos, pues el promedio ayuda a compensar 
debilidades. En la evaluación de competencias no hay promedio de notas para evitar, por 
ejemplo, que un logro muy significativo en habilidades prácticas compense la ausencia de logro 
en lo teórico, en habilidades sociales y en la ética, o viceversa. 
Estos conceptos teóricos nos han permitido analizar y  comprender  la  necesidad  de trabajar 
este proyecto; por planteamos el siguiente problema. 
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1.2. Formulación del problema 
 
1.2.1. Problema General 
 
¿Cuál es la influencia de la evaluación por competencias en el logro de aprendizajes del área de 
Matemática en los estudiantes del 3er grado de educación secundaria de la Institución Educativa 
Benito Juárez de San Juan de Lurigancho, 2016? 
1.2.2. Problemas específicos 
 
Pe1. ¿Cuáles son las estrategias de la evaluación por competencias en los estudiantes del 3er 
grado de educación secundaria de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de 
Lurigancho, 2016? 
Pe2. ¿Cuál es el nivel de logro de aprendizajes del área de Matemática de los estudiantes del 3er 
grado de educación secundaria de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de 
Lurigancho, 2016? 
 
Pe3. ¿En qué medida la evaluación por competencias mejora el logro de aprendizajes del área de 
Matemática en los estudiantes del 3er grado de educación secundaria de la Institución Educativa 
Benito Juárez de San Juan de Lurigancho, 2016? 
 
1.3. I mpo rtan cia y al cances d e l a inves tigaci ón 
 
 
Cuando se empezó esta investigación en la  Institución Educativa  donde  los  estudiantes 
vienen con diferentes dificultades y necesidades, se eligió un tema de mucha  significancia 
dadas las circunstancias , considerando que estamos en la era del conocimiento. 
Además teniendo en cuenta lo imprescindible que es la matemática para la vida cotidiana e 
intelectual y los resultados de los estudios realizados, se ha considerado, que una investigación 
informe cómo se está realizando la enseñanza de la matemática y el aprendizaje de la misma. Se 
establece las dificultades que tienen los estudiantes del tercer año de la Institución Educativa 
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“Benito Juárez” de San Juan de Lurigancho 2016, para la resolución de operaciones 
(problemas matemáticos), como también se correlacionan estas dificultades con las estrategias 
de enseñanzas aplicadas por los docentes, al tiempo de buscar alternativas para impulsar la 
mejora progresiva del déficit que pueda ser evidenciado en los actores principales. 
 
Esta investigación se justifica por su originalidad y la importancia del estudio, por que ofrecerá 
una experiencia sistematizada en el tema de la evaluación por competencias y su  relación  con 
el logro de aprendizajes en los estudiantes de EBR del nivel de secundaria. 
Los resultados serán difundidos en la comunidad educativa para que los estudiantes sean los 
beneficiados directos, teniendo como alcance a los docentes, directivos y padres de familia. 
 
 
En cuanto a los alcances de la investigación tenemos: 
 
 
a. Alcance espacial: La Universidad Nacional de Educación. 
 
b. Alcance temporal: Los docentes del área de matemática de la institución educativa 
Benito Juárez de San Juan de Lurigancho. 
c. Alcance temático:Relación entre la evaluación por competencias y el logro de los 
aprendizajes. 
d. Alcance institucional: Institución educativa Benito Juárez San Juan de Lurigancho 
 






1.4. Li mi ta cion es d e l a i nves tigación 
 
Personal: Una limitación es el factor tiempo para la elaboración de la investigación que 
desarrollamos con la condición de cumplir esta tarea, y hacer de esta investigación  un  
desarrollo personal y profesional. 
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Bibliográficas: A nivel  nacional  no  se  ha  encontrado  libros sobre  competencia  en el área  
de matemática, solo encontramos en el DCN, ya sistematizados. 
Económicas: Adicional a los costos  muy  elevados  de  libros  en el  extranjero, es  muy  









2.1. An teced entes 
 
2.1.1. . An teceden tes interna ci onal es 
 
 
La búsqueda de información para los antecedentes internacionales fueron encontradas en 
internet. Por lo que las tesis que guardan relación con las variables de la evaluación por 
competencia y logro de aprendizaje en matemática fueron las siguientes: 
 
 
Universidad de Montemorelos 
 
Facultad de Educación 
 
Título: Grado de aceptación de un modelo de evaluación del aprendizaje basado en 
competencias 
Nombre del investigador: Moisés Díaz Pinedo 
 
Nombre y título del asesor principal: Jaime Rodríguez Gómez, Doctor en Educación 
Fecha de terminación: Noviembre de 2012 
Resultados 
 
El grado de aceptación del modelo teórico de evaluación del aprendizaje basado en competencias 
(GaMoTeC) fue de 4,01 en una escala de 1 a 5. Esto indica que los docentes y administradores 
de la UM están de acuerdo con el modelo teórico, y lo aceptan en un 75,25%. La desviación 
típica correspondió a 0,494, indicando una opinión bastante homogénea. 
En cuanto a la conceptualización de la evaluación del aprendizaje basado en competencias, el 
76% de los docentes consideran que la evaluación debe orientarse hacia lo laboral; un 73,75%, 
hacia lo significativo; un 67,75%, hacia la persona y un 59,75%, hacia los contenidos. Para los 
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docentes, el grado de estimulación del aprendizaje a través de las evaluaciones (GEAEV) es alto 
(M = 4,05, DE = 0,391). Las competencias en general son estimuladas en un 81,75%, las 
actitudes positivas en un 80,75% y las actitudes negativas en un 49%. Mientras que para los 
alumnos es media unidad más baja (M = 3,54, DE = 0,509). El factor beneficio (66,50%), y el 
factor inseguridades (53,25%). 
Conclusiones: Se logró determinar que sí existe aceptación del modelo teórico de evaluación del 
aprendizaje basado en competencias (GaMoTeC) en una proporción medianamente aceptable 
(75,25%). La aceptación de cada elemento estructurante del modelo se refleja a través de las 
medias, que son altas para principios y procesos, y un poco más bajas para estrategias. 
Asimismo, entre las escuelas y facultades, las diferencias son significativas en cuanto a la 
aceptación del modelo. La conceptualización de la evaluación de las competencias en la 
Universidad de Montemorelos es diversificada, y tiene diferentes orientaciones, predominando el 
concepto de evaluación orientada hacia lo laboral (76%). La evaluación orientada hacia la 
persona (λ =0,66) y la evaluación orientada hacia lo significativo (λ =0,63), equilibrada con la 
evaluación orientada hacia lo laboral y hacia los contenidos, representa el concepto percibido por 
los docentes en la UM. El GEAEV para administradores y docentes es alto; para los estudiantes 
es media unidad más bajo existiendo diferencias significativas entre las medias. Ambos se 
encuentran en la misma puntuación de la escala (4) 
 
 
Universidad de Colima 
 
Facultad de Pedagogía 
 
Reyes(2011) en la investigación: El empleo de la evaluación bajo el  enfoque por 
competencias en las prácticas de laboratorio de la materia, análisis industrial I Universidad 
de Colima , realizaron un diagnóstico en el cual identificó el problema que tiene el docente al 
compartir sus clases, en la cátedra de Análisis Industrial I (Química, Física Biología). Para 
mejorar la práctica docente e incentivar el trabajo en equipo en el laboratorio, se aplicaron dos 
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metodologías de estudio diferentes que fueron la investigación dirigida con resultados 
insatisfactorios y una técnica de enseñanza que encuadra en el nuevo enfoque de competencia, 
que fue el Aprendizaje  Basado  en Proyectos con resultados  satisfactorios, ya  que  los 
alumnos se mostraron motivados e integrados al trabajo en equipo, según la información 




Marcos Lorenzón (2008) en su trabajo Un modelo de análisis de competencias matemáticas 
en un entorno interactivo, Departamento de Matemática Universidad de Rioja, Argentina, 
analizó los beneficios en los alumnos en relación al  desarrollo de  la  competencia 
comunicativa matemática. 
La consecución de este objetivo tuvo dos etapas ; la primera consistió en el diseño de 
instrumentos de análisis, con la investigación necesaria en cada caso, y la segunda, en la 
aplicación del consecuente análisis. 
En la competencia comunicativa, para diseñar el instrumento, se revisó aportes de la 
didáctica de la lengua, de la lingüística, de los modelos comunicativa, etc. 
 
 
En relación a la competencia comunicativa que La comunicación matemática  debe constituir 
un contenido fundamental en relación a la enseñanza y el aprendizaje de la geometría. 
Los discursos académicos de matemática son diferentes a los de otras disciplinas ya que 
cumplen una función representativa (la escritura académica como construcción del 
conocimiento) y la función transaccional (como demostración del conocimiento) entre sí. 
 
 
Arreguin Rodríguez( 2009), en la investigación Competencias matemáticas usando la técnica 
de Aprendizaje orientada a Proyectos, Universidad Virtual, Monterrey  México, opinó que 
estas, por su valor instrumental, presentan elementos de interés práctico para que los alumnos 
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puedan enfrentarse a problemas basados en contextos reales. El objetivo  del  estudio fue 
analizar el desarrollo de las competencias matemáticas, el planteamiento y resolución de 
problemas, la comunicación y argumentación con alumnos del segundo grado de secundaria, 
para identificar cómo impacta la técnica de aprendizaje orientada en proyectos de diseño 
instruccional innovador para mejorar los aprendizajes matemáticos de los estudiantes. Dicho 
estudio forma parte de la línea de modelos y procesos innovadores de la enseñanza – 
aprendizaje, el cual  se  llevó a  cabo en una  institución  de  la  ciudad de San Potosí y  en torno 
a la pregunta  de  investigación. ¿Cómo un diseño instruccional innovador basado en la 
técnica POL favorece el desarrollo de tres competencias matemáticas (planteamiento y 
resolución de problemas, comunicación y argumentación) mejorando con ello los 
aprendizajes matemáticos en estudiantes de segundo grado de educación secundaria? La 
fundamentación teórica se basó en los constructos las competencias matemáticas y la técnica de 
aprendizaje orientada en proyectos. La metodología utilizada fue el estudio de casos múltiples, 
bajo el paradigma cualitativo. La recolección de datos se llevó a cabo a través de la bitácora, 
cuestionario, entrevista y análisis de proyectos aplicados a los estudiantes de secundaria. 
 
 
Las competencias matemáticas de  los  estudiantes se  desarrollaron al  resolver  problemas de 
su interés y contexto, poniendo en juego las capacidades de identificar, plantear y resolver 
problemas; explicando, justificando y demostrando, es decir, argumentando sus razonamientos, 
comunicando sus ideas de  manera oral y por  escrito acerca de los  resultados en la  ejecución 
de proyectos basados en situaciones reales; identificando de manera autónoma situaciones 
problemáticas; planteando problemas anclados en ámbitos y situaciones familiares, sociales y 
académicas, así como su traducción al lenguaje y contexto matemático e interdisciplinario; 
resolviendo problemas con procedimientos oportunos y pertinentes; discutiendo alternativas 
para la selección de estrategias de resolución; poniendo a prueba sus ideas y escuchando las 






2.1.2. . An teceden tes nacion al es 
 
 
Hernández (2 011) en Competencias profesionales de los Docentes para la Evaluación de los 
Aprendizajes en los Estudiantes del Nivel Primario y Secundario de la I.E.P. Peruano Español 
de Chiclayo – 2014. Realizó la investigación con profesores esta I.E. es de gestión privada y 
cuenta con una población que supera los 2000 alumnos. Se realiza en el contexto de los cambios 
educativos, especialmente en materia curricular y capacitación de profesores implementados a 
mediante el Diseño Curricular Nacional del Ministerio de Educación del Perú. El objeto de 
estudio es el proceso de evaluación de los aprendizajes que realizan los profesores con los 
estudiantes de Educación Primaria y Secundaria. Ellos evidencian, en su mayoría, escasas 
competencias pedagógicas para evaluar a los alumnos. 
El diagnóstico permitió confirmar este problema, ante la cual se diseñó un programa de 
capacitación con el propósito de contribuir al logro de las competencias pedagógicas y evalúen 
correctamente. Este programa de investigación se sustenta en un Modelo Teórico, desde la 
perspectiva socioformativa de las competencias, el mismo que tiene dos bases: la empírica 
como resultado de la investigación factoperceptible y la teórica derivada de las teorías 
científicas del aprendizaje y de la formación de profesores. 
 
 
Wong fajardo (2 014) en la tesis Sistema de Evaluación y el Desarrollo de Competencias 
Genéricas en Estudiantes Universitarios, lima -2014, tuvo como propósito determinar si el 
sistema de evaluación del curso Comunicación y Aprendizaje permitió confirmar el desarrollo 
de competencias genéricas en los estudiantes que conformaron la población de estudio. 
 
 
El estudio fue preexperimental, y utilizó un enfoque cuantitativo multivariado. Los datos 
se recogieron dentro del contexto del desarrollo curricular del curso Comunicación y 
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Aprendizaje; los instrumentos fueron elaborados de acuerdo a las competencias expresadas en 
las dimensiones cognitivas, procedimentales y actitudinales. 
 
 
Los resultados relevantes indican que el sistema de evaluación utilizado en el curso de 
Comunicación y Aprendizaje ha permitido confirmar el desarrollo de competencias genéricas en 
estudiantes del primer año de Medicina de la UPCH, en general el 82,9% de la población logró 
un desarrollo de las competencias en el nivel notable y un 5% alcanzo un nivel de desarrollo 
sobresaliente; estos resultados han supuesto el uso de la técnica de regresión múltiple. Expresan 
los principales hallazgos que los estudiantes han desarrollado diferentes competencias genéricas, 
sean cognitivas (nivel de desarrollo notable 55% y  sobresaliente 1,4%) procedimentales (nivel 
de desarrollo notable 76,4% y sobresaliente 2,9%) y actitudinales (nivel de desarrollo notable 
50% y sobresaliente el 40%) (p<0,05). 
 
 
El mayor nivel de desarrollo de las competencias cognitivas, se relacionan directamente 
con el uso del método de casos y su evaluación. El mayor nivel de desarrollo de las 
competencias procedimentales se asocian a la elaboración del portafolio y en el caso de las 
competencias actitudinales la socialización de portafolio, se constituye en el mejor predictor 
para su desarrollo. 
En los resultados, solamente la autoevaluación no es un predictor de desarrollo de 
competencias genéricas (p>0,05). 
2.2. Conceptos generales del marco teórico 
 
 
La capacidad, la habilidad y la competencia son aptitudes que los seres humanos tenemos 






La sociedad ha cambiado notablemente en estos últimos años en los más diversos 
aspectos: político, social, económico, tecnológico, cultural, religioso. Nadie lo duda. Todos 
somos conscientes de la necesidad y la urgencia de dar la respuesta más eficaz a la preocupación 
que desde hace tanto nos ocupa: ¿cómo formar –en el siglo XXI– al ciudadano que pueda 
actuar de manera inteligente, creativa, sensible, responsable y autónoma en esta sociedad del 
conocimiento? 
Desde distintos ámbitos se espera de la educación una respuesta más urgente, sin 
postergar el cuestionamiento de sus fracasos y el análisis de sus logros. Esto provoca que plantee 
constantemente cómo hacer para atender y superar los desajustes existentes, porque, a pesar de 
las dificultades estamos persuadidos de que la educación es la clave para el desarrollo y la 
justicia social de la región, y apostamos a su mejoramiento 
 
 
Pensar, en un nuevo concepto de educación es clave para avanzar con éxito, en una 
educación auténtica, a partir de una buena enseñanza, que promueva aprender a aprender, 
aprender a convivir y aprender a emprender. 
 
 
Aprender a aprender significa dotar a las personas de estrategias para incorporar 




Aprender a convivir presupone enseñar a “vivir con”, desarrollando la comprensión y 
valoración del otro. 
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Aprender a emprender busca la formación de ciudadanos activos, a partir del desarrollo 




El eje de este concepto debe estar centrado en los aprendizajes de los alumnos, 
agudizando los sentidos en las necesidades y requerimientos de nuestra sociedad, a partir de las 
cuales, pensar y trabajar para el desarrollo de las capacidades y competencias necesarias. Esto 
conlleva, acordar y determinar –de manera precisa– dichos aprendizajes y competencias que 
serán el norte orientador que permitirá la formación de personas íntegras, conscientes de sus 
potencialidades y de la realidad que los rodea. 
 
 
La enseñanza- aprendizaje por competencias es fundamental para el desarrollo del 
pensamiento. A pesar de que el concepto se inició en el mundo productivo, ya desde la década de 
1960, fue adaptado por la „Comisión Europea de Educación‟ para el desarrollo del currículo y 
más tarde adoptado por diversos países y por la „UNESCO‟. 
 
 
Tener competencias significa poseer ciertas características personales (conocimientos, 
habilidades, desempeño o logros, etc.) que conducen a un resultado, adaptándose a una 
situación concreta en un ambiente determinado. En este caso, las competencias incluyen la 
eficacia a la hora de afrontar situaciones problemáticas. 
 
 
El concepto de competencia pone el acento en los resultados del aprendizaje, 
en lo que el alumno es capaz de hacer al término del proceso educativo y en 
los procedimientos que le permiten continuar aprendiendo de forma 
autónoma a lo largo de la vida. (MIGUEL ZABALZA,2011) 
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Una competencia es la capacidad para responder a las exigencias 
individuales o sociales para realizar una actividad. Cada competencia 
reposa sobre una combinación de habilidades prácticas y cognitivas 
interrelacionadas, conocimientos, motivación, valores actitudes, emociones 
y otros elementos sociales y comportamentales que pueden ser movilizados 
conjuntamente para actuar de manera eficaz. (OCDE) 
 
 
Habitualmente, una persona competente es aquella que sabe afrontar situaciones complejas o 
resuelve problemas utilizando sus conocimientos y capacidad de “saber cómo”. Una actividad 
calificada de competente no se limita a habilidades de carácter práctico, sino que incluye también 
conocimientos comprensivos que las justifican y dan sentido. Una actividad competente incluye 
un “saber” al lado de un “saber hacer”. 
 
 
Pero las competencias van más allá del "saber" y "saber hacer o aplicar", porque incluyen 
también el "saber ser” y “saber estar". Implican el desarrollo de capacidades, no solo la 
adquisición de contenidos puntuales y descontextualizados, y suponen la capacidad de usar los 
conocimientos y habilidades en contextos diferentes para desarrollar respuestas, acciones y 
actitudes no programadas previamente. 
 
 
Las competencias, en el marco establecido por la UE, se definen “como la capacidad de poner en 
marcha de manera integrada aquellos conocimientos adquiridos y rasgos de personalidad que 
permiten resolver situaciones diversas. Incluyen tanto los saberes o conocimientos teóricos como 





Competencias para el mundo laboral 
 Habilidad para aprender 
 
 Habilidad para resolver problemas 
 
 Habilidad en comunicación oral 
 
 Dominio de lenguas extranjeras 
 
 Amplio conocimiento general 
 
 Conocimiento de tipo específico 
 Planificación, coordinación y organización 
 
 Administración del tiempo 
 
 Asumir responsabilidades, tomar decisiones 
 
 Habilidades sociales 
 
 Razonar en términos de eficacia 
 
 Iniciativa y espíritu emprendedor 
 
 




2.2.2. Modelos de evaluación educativa 
 
 
Veremos distintos modelos (representaciones, paradigmas, puntos de vista, métodos) de 
evaluación, para quienes intervienen dentro del salón de clases. Por su relevancia en la 
actualidad tenemos los modelos siguientes: 
 Tyleriano
 
 Científico, de Suchman
 
 Orientado a la planeación, de Cronbach
 
 CIPP, de Stufflebeam
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Esta orientado hacia los objetivos y constituye el primer modelo sistemático de 
evaluación educacional. Haciendo un examen objetivo, siete décadas , aún está vigente, por lo 
que se quedaron cortos quienes pronosticaron la vigencia de Tyler unos cuantos años más 
después de 1945. Antes de él, evaluación y valoración eran casi lo mismo; ahora entendemos 
que lo primero es un proceso profundo y lo segundo es tan solo emitir opiniones que no se 
encuentran fundamentadas con argumentos sólidos. 
 
 
El modelo tyleriano consiste en comparar los resultados con los objetivos de 




Modelo científico, de Suchman 
 
Edward A. Suchman ( 1967) consideraba que las conclusiones de la evaluación deberían basarse 
en evidencias científicas, por lo que tenía que contar con la lógica del método científico. Es 
importante la distinción que realiza acerca de los conceptos evaluación e investigación 
evaluativa: el primero está dirigido a emitir un juicio, mientras que el segundo está dirigido a 
asegurar el valor. 
 
 
Planteaba que la evaluación debería partir y regresar a la formación del valor, 
considerando cualquier aspecto del objeto evaluado que tuviera un interés particular (ser bueno, 
malo, deseable, indeseable). 
32 
 
Una precondición de cualquier evaluación es la presencia de alguna actividad sustentada en 




Modelo orientado a la planeación, de Cronbach 
 
 
Cronbach (1973) promovió la importancia del contexto en la planeación de las 
evaluaciones educativas. No consideró necesaria la separación entre los paradigmas cuantitativos 
y cualitativos porque creía que lo más relevante era una adecuada planeación del proceso. 
Los conceptos que consideraba necesarios en cualquier planeación evaluativa eran: 
 
 U: Unidades, consideradas como cualquier individuo o grupo.
 
 T: Tratamientos a los que se expondrán las unidades.
 
 O: Operaciones, referidas a la observación anterior, durante y posterior a la exposición de 
las unidades a los tratamientos específicos.
 
 
Para Cronbach fue relevante la intensa comunicación que debe existir entre los interesados en 
la evaluación y quienes la realizan, pues mucha de la información se pierde entre la recolección y 
la elaboración del informe evaluativo final. En este modelo se concede mucha importancia a dos 
fases de la planeación de la evaluación, una destinada a las potenciales cuestiones a evaluar, y 




Modelo CIPP, de Stufflebeam 
 
 
La relevancia de este modelo es su orientación hacia el perfeccionamiento (proceso), es 
decir, la razón de ser de la evaluación es contribuir a mejorar el “objeto” evaluado, incidiendo, 
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en la toma de decisiones. Este modelo vuelve a conceptualizar la evaluación a un grado tal que 
muchos de los enfoques actuales, de una u otra forma, se encuentran relacionados con aquel. 
 
 
Los componentes del modelo CIPP (mnemotecnia en inglés) son contexto, entrada, 
proceso y producto, que están presentes en algunos de los actuales modelos interesados en la 
calidad: modelo europeo de gestión de la calidad, premio nacional de México, modelo 
estadounidense y modelo japonés. Además, es destacable la importancia que le asigna a la 
metaevaluación, al someter la evaluación al propio proceso evaluativo utilizando las normas de 
The Joint Committee (utilidad, viabilidad, exactitud y validez). 
 
 
Modelo centrado en el cliente, de Stake 
 
 
Stake (1 975) es líder de la llamada nueva escuela de evaluación educativa, considerada 
pluralista, flexible, holística, subjetiva y orientada hacia el servicio. Indudablemente su versión 
ampliada de “evaluación respondente” ha contribuido de manera decisiva con el desarrollo de 
los conceptos relativos a la evaluación. 
 
 
Su preocupación estaba centrada en que toda evaluación debía estar muy cerca de los 
profesores de educación primaria como beneficiarios directos. Los aspectos atribuidos a la 
concepción evaluativa de Stake son: 
 Las evaluaciones tienen que ayudar a las audiencias a observar y a mejorar lo que están 
haciendo.
 Los evaluadores deben escribir programas en relación tanto con los antecedentes y las 
operaciones como con los resultados.




 Los evaluadores tienen que evitar la presentación de conclusiones pero que necesitan 
recopilar, analizar y reflejar juicios de la gente interesada en el objeto de la evaluación.
 Los experimentos y los tests regularizados resultan inadecuados o insuficientes para 
satisfacer los propósitos de una evaluación y frecuentemente deben sustituirse o 
completarse con una variedad de métodos.
 
 
Modelo iluminativo y holístico 
 
La evaluación iluminativa aparece vinculada al paradigma antropológico cualitativo y 
pretende explicar holísticamente el programa evaluado (entendiendo que también puede tratarse 
como intervención) como un todo utilizando más la descripción que los números. Desde este 
punto de vista, resulta innovador y en su conformación participaron varios investigadores: Stake, 
Hamilton, Parlett y MacDonald, quienes, en 1972, se propusieron investigar modelos no 
tradicionales de evaluación del currículum. 
 
 
Las metas planteadas por la evaluación iluminativa son las siguientes: 
 
 
1. Estudiar el programa innovador: cómo opera, cómo influye en las distintas situaciones 
escolares donde se aplica, (cuáles son) sus ventajas y desventajas, y cómo se ven 
afectadas las tareas intelectuales y las experiencias académicas de los estudiantes. 
2. Descubrir y documentar qué significa participar en el esquema, ya sea como profesor o 
como alumno. 
3. Discernir y comentar las características más significativas en la innovación, las 
concomitancias recurrentes y los procesos críticos. 
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El interés en las competencias y en la medición de los aprendizajes específicos se está 
acelerando en el mundo entero. En los Estados Unidos, el interés por las destrezas y habilidades 
para el empleo fue reforzado con la creación del National Skills Standards Board of the United 
States. Con esta legislación se promueve el desarrollo de un sistema nacional de estándares, de 
evaluación y de certificación de habilidades y destrezas. Por su parte, el Informe Dearing 
captura el debate en el Reino Unido acerca del aprendizaje continuo y de por vida y la necesidad 
de trabajar en habilidades y destrezas. Como resultado del Informe se han establecido agencias 
de aseguramiento de calidad que trabajan con instituciones para establecer equipos de expertos 
que efectúen evaluaciones comparadas acerca de estándares dentro de un contexto de 
cualificaciones diseñados para trabajar la articulación entre la oferta educativa y las 
oportunidades de empleo. 
 
 
Los estándares relativos a competencias, habilidades y destrezas han ocupado 
considerable atención también en Australia. La educación continua y tecnológica ofrece 
programas que cumplen con estándares nacionales. 
Algunas universidades también ofrecen estos cursos, pero debido a su naturaleza 
sustentada en modelos basados en competencias ortodoxos, todavía no se articulan bien con los 
programas universitarios. Se podría suponer entonces que las competencias son dominio 
exclusivo de la educación vocacional o de los centros de capacitación y que los modelos 
basados en competencias no tienen aplicación en las instituciones de nivel terciario. Sin 
embargo, algunas experiencias norteamericanas y el espacio europeo de educación superior, 
indican lo contrario. 
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Por contraste, en Nueva Zelanda el sistema nacional de cualificaciones contiene ocho 
niveles diferentes que llevan hasta las certificaciones de postgrado, a los diplomas y a los grados. 
Este marco regulatorio asegura que cualquier estudiante que alcance estos estándares, ya sea en 
la educación formal en todos sus niveles (incluido el universitario) como en establecimientos de 
capacitación, puede obtener el reconocimiento de sus logros. Sin embargo, la situación de Nueva 
Zelandia está lejos de ser común en el mundo universitario nacional e internacional. El problema 
de definir cuáles son las competencias y habilidades necesarias para una mejor inserción en el 
mercado laboral se ha convertido en un problema de difícil solución (sin mencionar los diseños 




2.2.4. Las competencias como respuesta a estos desafíos 
 
 
Los retos que enfrenta la escuela no faltan, ni en cantidad ni en intensidad, tanto en lo 
que respecta a la política (las fuerzas de la alienación) como a la gestión de herramientas 
normalizadas de las que dispone. 
 
 
Una de las principales respuestas a estos retos consiste en cambiar gradualmente los 
objetivos de la escuela: centrarse en las competencias del alumno y no en sus conocimientos. 
Esta atención a las competencias debe dotar al estudiante de lo necesario para hacer frente a las 
exigencias de la vida cotidiana y profesional y, en ocasiones, también a sus contradicciones. 
El uso de tales competencias debe permitir a los estudiantes aprender a usar las 
herramientas e idiomas de hoy (TICE, pruebas estandarizadas internacionales) y también a 
dominarlos y cuestionarlos. 
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La escuela de hoy y, más aún, la de mañana servirá para formar a los alumnos en las 
competencias y conocimientos necesarios para pensar, actuar, trabajar, ejercer sus derechos y 
garantizar los deberes de la vida, independientemente de su lugar de nacimiento o existencia: 
competencias lingüísticas (nacionales y extranjeras), el ámbito de la matemática, la cultura 
científica y tecnológica, y también en las artes y el deporte, la historia y la geografía, la 
educación ambiental, la educación para la ciudadanía, las religiones, los medios de 
comunicación, la economía y el derecho, así como, cada vez más, las competencias 
socioemocionales. Se trata de un inventario cada vez más extenso, pero indispensable, y que 
requiere un tratamiento diferente a una simple yuxtaposición. 
 
 
Las transformaciones que hay que realizar sugieren más que nunca la necesidad de 
desarrollar una serie de competencias básicas en todos los alumnos cuya cantidad y calidad sean 
suficientes para asegurar su inclusión en el tejido socioeconómico y su potencial para hacer 
frente al cambio. Esto porque el nivel de la educación general de los jóvenes condiciona cada vez 





Lo que es una capacidad 
 
La capacidad es, la aptitud de hacer una cosa. Es una actividad que se ejerce, identificar, 
comparar, memorizar, analizar, sintetizar, clasificar, colocar en serie (ordenar), abstraer, 
observar. Los términos “aptitud” y “habilidad” son dos términos próximos al de capacidad. 
“(…) la actividad intelectual utilizada y reproducible en diversos campos de 
conocimiento; término utilizado frecuentemente como sinónimo de “saber-hacer”. 
Ninguna capacidad existe en estado puro y toda capacidad se manifiesta a través de la 
aplicación de los contenidos. 





Una capacidad se manifiesta cuando se aplica en los contenidos. La capacidad de 
clasificar, en sí misma, no dice gran cosa. Se pueden clasificar lápices de tamaño y color 
diferente así como se puede clasificar un conjunto de referencias bibliográficas. Del mismo 
modo, la capacidad de analizar pueden ser ejercitada sobre una infinidad de contenidos; una 
frase, la carta de un restaurant, un texto literario, un problema para resolver, la situación 
política del país, etc. 
 
 
La capacidad es la aptitud con que cuenta cualquier persona para llevar a cabo cierta 
tarea. Es decir que estamos capacitados para realizar con éxito cualquier tarea, si bien este 
término se confunde con talento, por lo cual es necesario aclarar las diferencias entre ambos. La 
capacidad es una serie de herramientas naturales con las que cuentan los seres humanos. Se 
define como un proceso mediante el cual reunimos las condiciones para aprender y cultivar 
distintos campos del conocimiento, aun si estas condiciones hayan sido o no utilizadas; de esta 
manera, nos referimos a estas condiciones como un espacio disponible para acumular y 
desarrollar naturalmente conceptos y habilidades. 
 
 
Es muy común hablar de capacidad, sin embargo este término debería usarse para 
describir la flexibilidad mental de una persona, que sirve para medir con cuanta facilidad una 




De esta manera el talento es una actividad específica del conocimiento, aunque, también 
se puede referir a esa porción de la capacidad de una persona que sirve específicamente para 
interiorizar un concepto o una disciplina; sin embargo, es importante enfatizar que el talento está 
formado por conjunto de habilidades naturales, pues en muchas ocasiones el talento se consigue 
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en base a la dedicación para aprender y mejorar, el resultado de cualquier tarea y luego de un 
trabajo intenso. En el tiempo actual, desperdiciamos la mayor parte de nuestra capacidad mental, 
por esta razón muchas veces nos sucede que descubrimos habilidades que jamás habíamos 
explorado antes, y la educación es el principio en la aventura que representa aprender y 
especializarse, para conocer y entender que nuestros límites en cuanto a la capacidad están 
mucho más lejos de lo que pensábamos. 
 
 
Las capacidades, en cambio, implican procesos que se desarrollan con control consciente 
de la situación en los cuales las destrezas están al servicio de un plan de acción de nivel 
jerárquico mayor desde el punto de vista cognitivo. Esta clase de procedimientos se desarrollan 
siempre en forma intencional con el objeto de lograr un fin determinado y su desarrollo varía en 
función de la situación adecuándose permanentemente (como al resolver un problema, resumir 
un texto, leer entre líneas, buscar un lugar seguro en una situación de emergencia, realizar una 
actividad acorde con la realidad dada). 
 
 
En tal sentido, la capacidad es una serie de herramientas naturales con las que cuentan 
los seres humanos. Se define como un proceso mediante el cual reunimos las condiciones para 
aprender y cultivar distintos campos del conocimiento, aun si estas condiciones hayan sido o no 
utilizadas, de esta manera, nos referimos a estas condiciones como un espacio disponible para 
acumular y desarrollar naturalmente conceptos y habilidades. 
 
 
Es muy común hablar de capacidad, sin embargo, este término debería usarse para 
describir la flexibilidad mental de una persona, que sirve para medir con cuánta facilidad una 




Por lo tanto no existe una denominación única y consensuada para los tipos de procedimientos. 
Los procedimientos automáticos suelen ser denominados habilidades o destrezas, mientras que 
los procedimientos estratégicos suelen ser llamados estrategias, aptitudes, destrezas cognitivas, 
capacidades o competencias. Estos términos no son sinónimos, pero suelen utilizarse por 
distintos autores con sentidos que se superponen en parte. 
 
 
2.2.6. Las características de una capacidad 
 
 




La mayoría de las capacidades son transversales. Son susceptibles de ser movilizadas en todas 
las disciplinas o grados diversos. 
La evolutividad 
 
Una capacidad se desarrolla a  lo largo de la vida. Un niño de pocos meses ha desarrollado ya 
la capacidad de observar pero, durante el transcurso de su vida, gana progresivamente en 
precision y rapidez hasta incluir una parte de intuición. 
Representemos este sobre un eje de tiempo: 
 
 
Una capacidad puede desarrollarse de diferentes maneras en el transncurso del tiempo: 
 
 puede ejercitarse más rapidamente
 
 puede ejercitarse  de manera más precisa
 
 puede  ejercitarse de  manera  más fiable
 









2.2.7. Enseñar y aprender desarrollando capacidades 
 
 
La enseñanza que procura desarrollar el saber hacer de los estudiantes implica transitar por 
situaciones que pongan en juego determinados tipos de procedimientos en forma repetida o 
frecuente. Sin embargo hay diferencias al aprender distintos tipos de procedimientos; unos 
exigen repetición idéntica y otros requieren de frecuentes oportunidades de aplicación con 
importantes cambios en cada caso. 
 Aprender una destreza exige repetición inalterada. Debe trabajarse sobre algo idéntico y 
realizado en las mismas condiciones una y otra vez con la intención de automatizarlo.
 Desarrollar una capacidad exige aprovechar repetidas oportunidades de poner en juego 
las destrezas disponibles en situaciones que requieran utilizarlas de modo estratégico
cuidando de que existan aspectos diferentes y novedosos entre una y otra oportunidad. 
 
 
La enseñanza y el aprendizaje de destrezas implican simple reiteración, mientras que la 
enseñanza para el desarrollo de capacidades implica cambio (en un complejo equilibrio entre 








Entre las condiciones que influyen fuertemente en el modo en que los estudiantes 
aprenden a utilizar sus conocimientos (de manera rutinaria o estratégica), una de las más 
importantes se relaciona con el tipo de tareas de enseñanza y de aprendizaje a las que han tenido 
que enfrentarse habitualmente. 
 
 





La evaluación ha sido tradicionalmente confundida con la medición y la calificación, y 
aunque estas sean dos aspectos importantes no agotan la complejidad del proceso de evaluación. 
Históricamente, la evaluación como concepto ha tenido diversidad de concepciones, derivadas de 
las distintas teorías y modelos pedagógicos predominantes en un tiempo determinado. 
 
 
Tradicionalmente en el campo de la evaluación existe una peligrosa tendencia a reducir 
el trabajo de evaluación a sus niveles puramente instrumentales, sin ningún referente filosófico 
o epistemológico que incluya los conceptos y fundamentos más generales sobre el para qué, por 
qué, el qué, el cómo, quién evalúa, cuándo y el dónde de un proceso evaluativo. O sea una base 
teórica que de hecho se constituya en una auténtica concepción sobre la práctica educativa y 
sobre el contexto donde actúa. Sin estas premisas básicas, cualquier instancia de evaluación 
corre el peligro de convertirse en una suma de métodos, técnicas y normas burocráticas, sin una 
concepción definida y cuyo propósito se agota en el instante en que se agotan sus funciones 
operativas. 
La evaluación ha sido definida y conceptualizada de diversas formas. 
 
Así, Tyler definió la evaluación como “una constante comparación de los resultados de 
aprendizaje de loa alumnos con los objetivos previamente determinados en la 
programación de la enseñanza.” 
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Scriven definió la evaluación, así: “La evaluación es una estimación o constatación del 
valor de la enseñanza, considerada no solo en sus resultados, sino también en su proceso 
de desarrollo: La evaluación sumativa se centra en el estudio de los resultados, mientras 
que la evaluación formativa constituye una estimación de la realización de la enseñanza y 
contiene en sí el importante valor de poder servir para su perfeccionamiento al facilitar la 
toma de decisiones durante la realización del proceso didáctico”. 
 
 
Cronbach definió la evaluación como “la búsqueda de información y su comunicación a 
quienes han de tomar decisiones sobre la enseñanza”. 
 
 
McDonald considera que “la evaluación deber ser holística, es decir, tome en 
consideración todos los posibles componentes de la enseñanza: procesos, resultados, 
contexto”. Así mismo considera que la enseñanza adquiere unas determinadas 
características distintas en cada situación, “por lo que es necesario acercarse desde una 
perspectiva ecológica y contextual de la evaluación misma”. 
 
 
Stufflebeam señala que la evaluación “es el proceso de identificar, obtener y 
proporcionar información útil y descriptiva acerca del valor y el mérito de las metas, la 
planificación, la realización y el impacto de un programa determinado, con el fin de 
servir de guía para la toma de decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y 
promover la comprensión de los fenómenos implicados”. 
Díaz Barriga (1 984) señalaba que era preciso superar el paradigma epistemológico desde 
el cual se asumía la evaluación, paradigma tecnológico e instrumentalista basado en el 
conductismo y de corte positivista que concibe la evaluación como el resultado de la 
aplicación de instrumentos objetivos, confiables y válidos para acumular datos numéricos 
o porcentajes cuya pretensión de medir hechos educativos o resultados de aprendizaje por 
objetivos reclamaba una “cientificidad” a toda prueba pero que en el fondo escondía sus 
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verdaderas intenciones de discriminación social, recorte a la complejidad de los procesos 
sociales y justificación del control y manipulación de la educación asumida por el estado 
y los grupos hegemónicos en el poder. 
 
 
La evaluación es útil como herramienta para el mejoramiento de la calidad educativa, ya que se 
puede obtener información para tomar decisiones efectivas. Si la información que se busca es 
determinar en qué medida el alumno memoriza o reconstruye una información que le 
brindamos, entonces la toma de decisiones que se derive de dicha información nunca será 
efectiva, sobre todo si asumimos la efectividad como la correspondencia entre lo previsto y lo 
logrado, pues los logros a los que aspiramos con lo que enseñamos no pueden reducirse a 
aspiraciones tan frágiles y que no tengan sustento. 
 
 
Por otro lado se asiste, en la actualidad, a nivel mundial y nacional,  a un controvertido debate 
de la calidad, de los estándares y de la evaluación por competencias; y Perú no puede  estar 
ajena a este debate, relacionado a los estándares y la evaluación de competencias como 
elementos inherentes a la calidad de la educación. 
 
 
2.3.2. Evaluación, enseñanza y aprendizaje 
 
La evaluación es el estímulo más significativo para el aprendizaje: todo acto de evaluación da un 
mensaje a los estudiantes acerca de lo que deben aprender y cómo deben hacerlo. A menudo, el 
mensaje no es explícito, no es fácilmente comprendido o es interpretado de manera diferente, 
recibiendo mensajes distintos por parte de los docentes y alumnos. La buena evaluación no 
supone solo encontrar un método ”apropiado” y usarlo adecuadamente en relación con la materia 
que se trabaja. En la evaluación siempre hay consecuencias no buscadas. En algunas 
circunstancias, los estudiantes aprenderán a adoptar métodos “superficiales” o “mecánicos” 
(tales como aquellos basados en la memorización) y, en otras, adoptarán métodos más 
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“profundos” o “significativos” (esforzándose por dar sentido a lo que aprenden). Al hacerlo, 
estarán parcialmente influidos por las formas y la naturaleza de las tareas de evaluación. 
 
 
Los estudiantes aprenderán que, en muchas circunstancias, para obtener buenas notas, 
será conveniente recurrir a aprendizajes mecánicos, aun cuando el formador esté convencido de 
que esto los distrae de los aspectos más importantes del curso. Estas respuestas –y otras no 
deseables– serán función no solo del conjunto de tareas de evaluación, sino también de todas las 
experiencias de evaluación que los estudiantes han tenido en el pasado. 
 
 
Si, por ejemplo, ellos tienen la idea de que la memorización funciona en las pruebas de 
opción múltiple persistirán en esa estrategia aun cuando tengan la seguridad de que no los 




En el momento de una evaluación traen consigo la totalidad de sus experiencias de aprendizaje y 
evaluación, y esto significa que se extiende más allá de las materias a las que concurren en ese 
momento o las que las han precedido de manera inmediata. 
Todo esto significa que la manera en que el estudiante se aproxima a la tarea de aprendizaje 
dependerá de: 
 las cualidades intrínsecas de la forma de evaluación que está siendo usada;
 
 las maneras en que el evaluador traduce en un formato dado el material a ser evaluado, y 
selecciona las tareas de evaluación apropiadas para la materia y para los objetivos de 
aprendizaje específicos; y lo más importante:
 cómo el estudiante interpreta la tarea y el contexto de la evaluación.
 
 





Los principios básicos de la evaluación son: validez, confiabilidad, flexibilidad e 
imparcialidad. Bajo un sistema de evaluación centrado en competencias, los evaluadores hacen 
juicios acerca de si un individuo satisface un estándar o un grupo de criterios, basándose en la 
evidencia reunida de una variedad de fuentes. 
La idea de estándares de competencia es esencialmente un desarrollo de la evaluación 
referenciada en criterios que surgieron y evolucionaron en Norteamérica, pero con los añadidos, 
de una focalización en la evaluación del desempeño y de su aplicación a las particularidades de 
la formación profesional. 
 
 
LOS CUATRO PRINCIPIOS DE LA EVALUACIÓN 
Validez 
 
Las evaluaciones son válidas cuando ellas evalúan lo que pretenden evaluar. Esto se logra cuando: 
 
• los evaluadores son completamente conscientes de lo que debe evaluarse (en relación con criterios apropiados y resultados de 
aprendizaje definidos); 
 
• la evidencia es recogida a través de tareas que están claramente relacionadas con lo que está siendo evaluado; 
 
• el muestreo de las diferentes evidencias es suficiente para demostrar que los criterios de desempeño han sido alcanzados. 
Confiabilidad 
 
Las evaluaciones son confiables cuando son aplicadas e interpretadas consistentemente de estudiante a estudiante y de un 
contexto a otro. 
Flexibilidad 
 
Las evaluaciones son flexibles cuando se adaptan satisfactoriamente a una variedad de modalidades de formación y a las 
diferentes necesidades de los estudiantes. 
Imparcialidad 
 
Las evaluaciones son imparciales cuando no perjudican a los alumnos particulares - por ejemplo, cuando todos los estudiantes 
entienden lo que se espera de ellos y de qué forma tomará la evaluación. 
Figura 2 Principios de la evaluación. Adaptado de Hagar et al. 1994) 
 
2.3.4. Fases de la evaluación 
 
Las fases para realizar la evaluación de competencias son: 
 
1. Planificación: Se toman las decisiones pertinentes sobre cómo se va a desarrollar la 
evaluación: 
a. Determinar qué se va a evaluar y para qué. 
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b. Identificar la información que se quiere obtener. Determina el tipo de instrumento 
a utilizar para recabar dicha información. 
c. Decidir cuándo y cómo obtener la información necesaria. 
d. Elaborar o seleccionar instrumentos de acopio de información. Supone el diseño y 
descripción de la tarea a realizar y las condiciones de realización, así como el 
procedimiento de análisis de las mismas. Es necesario definir los criterios o 
indicadores de desempeño requeridos. 
2. Aplicación: Se trata de recabar la información, analizarla y valorarla según lo 
planificado, para tomar decisiones. 
a. Acopio de información: Se desarrolla de manera integrada con las actividades de 
aprendizaje diseñadas para el logro de las competencias. 
b. Análisis de la información y formulación de juicios valorativos: Implica un 
proceso de contraste de la información recogida con los niveles de logro de los 
diferentes indicadores de desempeño para emitir juicios valorativos. 
c. Toma de decisiones: De mejora. 
d. Dar a conocer los resultados de la evaluación: También denominada fase de 
retroalimentación; aquí se fomenta la reflexión del alumnado, de modo que sea 
consciente de su situación en relación con el aprendizaje y pueda tomar sus 
propias decisiones al respecto, lo que favorece su autorregulación. Con respecto 
al docente, la reflexión sobre su propia acción le lleva a tomar decisiones sobre 
diferentes aspectos del programa y su desarrollo, incluida la evaluación misma. 
 
3. Evaluación del proceso y de los resultados de la evaluación. Proceso de reflexión que 
conduce a la toma de decisiones para mejorar la planificación y el desarrollo de la 
evaluación en el futuro. 
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Es el proceso mediante el cual se recopilan evidencias y se realiza un juicio o dictamen de esas 
evidencias teniendo en cuenta criterios preestablecidos, para dar finalmente una retroinformación 
que busque mejorar la idoneidad. 
 
 

































































































Figura 4 El proceso de evaluación paso a paso 



















2.3.5. Ejemplo de competencia 
 
 
Problema ¿Cómo crear proyectos sociales o empresariales que resuelvan los problemas de 
forma sistémica, y que se sostengan en el tiempo afrontando las dificultades, con base en el 
proyecto ético de vida? 
 
 
Competencia: Emprender proyectos creativos e innovadores, que contribuyan a identificar, 






que tengan en cuenta el contexto, de acuerdo con un determinado enfoque y metodología de 
investigación. 
Paso 2: ¿Para qué? Para lograr una formación integral. 
 
 
Ejemplo competencia de emprendimiento: 
 
 Fortalecer la habilidad de metacognición.
 
 Tomar conciencia de sus logros y aspectos a mejorar.
 
 Mejorar efectivamente en su desempeño.
 
 Cómo pueden contribuir para resolver un problema.
 





Saberes Los criterios deben abordar los diferentes 
saberes de la competencia en lo posible. 
Comparación Los criterios deben comparar un qué con 
una condición de referencia. 
Claridad Los criterios deben ser fácilmente 
comprensibles y claros. 
Pertinencia Los criterios deben ser pertinentes al 
desempeño profesional idóneo. 





Ejemplo de criterios en la competencia de emprendimiento: 
 
1. Tiene retos personales en campo del emprendimiento, los cuales son coherentes con sus 
valores, las oportunidades del medio y su proyecto ético de vida. 
2. Argumenta de forma clara, coherente y pertinente su idea de proyecto, y sabe ofrecerlo a 
las personas y organizaciones a través de una estrategia pertinente. 
3. Crea o adapta un proyecto de emprendimiento en el campo social o empresarial cuyas 
metas, estrategias y planificación de recursos son coherentes entre sí, y responden a un 
reto o problema. 
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Paso 4: ¿Con qué evidencias? Pruebas concretas de aprendizaje que presentan los 
estudiantes. 
Evidencias: ¿Por qué son valiosas? 
 
 Son pruebas que presentan los estudiantes para demostrar sus competencias. 
 
 Permiten valorar los criterios. 
 
 Permiten organizar el proceso de aprendizaje. 
 
 Dan claridad a los estudiantes frente a cómo deben demostrar su aprendizaje. 
 








Evidencia de conocimiento 
Pruebas escritas abiertas Pruebas 
escritas cerradas Pruebas orales 
Ensayos 
Evidencias de hacer Audios y videos 
Testimonios 
Registro de observaciones 
Evidencias del ser Registro de actitudes 
Pruebas de actitudes 
Autovaloración 
Sociodramas 
Evidencias de producto Documentos de productos 
Proyectos Informes finales Objetos 
Creaciones 
Servicios prestados 





Criterios Evidencias Ponderación 
Tiene retos personales en campo del 
emprendimiento, los cuales son coherentes con 
sus valores, las oportunidades del medio y su 
proyecto ético de vida. 
Informe de planeación del 




Argumenta de forma clara y coherente su idea 
de proyecto, y sabe ofrecerlo a las personas y 
organizaciones a través de una estrategia 
pertinente 
Registro del proceso de 




Figura 8. Ejemplo de evidencias en la competencia de emprendimiento 
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2.3.6. Evaluación holística 
 
Su propósito principal es mejorar la calidad del proceso de aprendizaje y aumentar la 
probabilidad de que todos los estudiantes aprendan. En este sentido, la evaluación constituye una 
actividad formadora que permite regular los aprendizajes; es decir, comprenderlos, 
retroalimentarlos y mejorar los procesos involucrados en ellos. 
 
 
La evaluación debe basarse en la autoevaluación y el profesor debe promover que sean 
los propios alumnos los que descubran los criterios de realización de la tarea; es decir, aquellas 
distinciones que permitan juzgar la calidad del producto y de las acciones que llevan a realizarlo. 
 
 
La evaluación holística se centra en las competencias que se busca desarrollar mediante 
la acción pedagógica; es decir, se piensa el problema de la evaluación al interior del problema de 
la acción pedagógica, comprometiendo al alumno en ella, con el fin último de transformar la 
evaluación en una actividad “formadora” al servicio del mejoramiento de la calidad de sus 
aprendizajes. 
Ella debe ser vista como una parte natural del proceso de enseñanza aprendizaje, que 
tiene lugar cada vez que un alumno toma la palabra, lee, escucha o produce un texto en el 
contexto de una actividad determinada. Básicamente, se pretende que la evaluación proporcione 
una información continua, tanto al educador como al alumno, permitiendo regular y 
retroalimentar el proceso de aprendizaje y aplicar estrategias destinadas a mejorar la 
competencias comunicativas y creativas, definidas previamente por ambos. 
 
 
Se realiza a partir de situaciones problemáticas, una situación problema es aquella que se 
organiza alrededor de un obstáculo que los alumnos deben superar y que el profesor ha 
identificado previamente. Esta situación debe ofrecer suficiente resistencia como para permitir 
que los alumnos pongan en juego sus conocimientos y se esfuercen en resolver el problema. 
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Se centra en las fortalezas de los estudiantes, consistentemente con los planteamientos de 
Vygotsky (1978), la evaluación se debe basar en las fortalezas de los estudiantes; es decir, 
ayudar a los alumnos a identificar lo que ellos saben o dominan (su zona actual de desarrollo) y 




El hecho de que la evaluación se base en los desempeños de los alumnos y no solamente 
en habilidades abstractas y descontextualizadas, como es el caso de las pruebas de lápiz y papel, 
ofrece un amplio margen para relevar las competencias de los estudiantes, ya sean espaciales, 
corporales, interpersonales, lingüísticas, matemáticas, artísticas, etc. 
 
 
Constituye un proceso colaborativo porque concibe la evaluación como un proceso 
colaborativo y multidireccional, en el cual los alumnos aprenden de sus pares y del profesor, y 
este aprende de sus alumnos (Collins, Brown y Newman, 1986). Cuando la evaluación 
constituye un proceso compartido entre educadores y alumnos, apoya el mejoramiento de la 
efectividad de la enseñanza y la toma de decisiones. 
Criterios o estándares, deben ser abiertos y suficientemente flexibles para adaptarse a las 
características propias de cada grupo de clase y a los estilos individuales de aprendizaje. Ligado 
a estas metas debe existir un amplio repertorio de técnicas y estrategias de evaluación que 
permitan recopilar y analizar variadas evidencias de los desempeños individuales y grupales. 
 
 
La evaluación holística: 
 
 Es una instancia destinada a mejorar la calidad de los aprendizajes
 
 Constituye parte integral de la enseñanza
 
 Evalúa competencias dentro de contextos significativos
 
 Se realiza a partir de situaciones problemáticas
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 Se centra en las fortalezas de los estudiantes
 
 Constituye un proceso colaborativo
 
 Diferencia evaluación de calificación
 
 Constituye un proceso multidimensional
 
 Utiliza el error como una ocasión de aprendizaje)
 
 
La evaluación integrada de manera natural en el proceso didáctico tiene que abarcar al 
estudiante como ser que está aprendiendo. Una evaluación que tenga un carácter globalizador y 
holístico, debe valorar el conocimiento, los valores, las actitudes, las habilidades y tomar en 
consideración a toda la personalidad del estudiante. Esta pretensión holística de la evaluación se 
apoya en los siguientes aspectos: 
 La implantación de una forma más humana de entender a los estudiantes, que se 
centra no solo en los aspectos intelectuales de la persona, sino también en otras
dimensiones de tipo afectivo, social y ético. 
 
 La adopción de modelos ecológicos de explicación del desarrollo y del proceso 
mismo de aprendizaje.




Una pedagogía que atienda a la integridad del desarrollo entiende al estudiante que 
aprende como una unidad, explicando su progreso como consecuencia del comportamiento de 
toda su personalidad en relación con las circunstancias que le rodean. Esta es una aspiración 
inherente a la comprensión del proceso de aprendizaje como comunicación personal y estímulo 
del desarrollo de las posibilidades personales y de ayuda a la superación de limitaciones. 
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Llevar a la práctica este tipo de evaluación en el momento actual tiene serios obstáculos. 
 
Uno de ellos es la formación profesional limitada de los docentes para procesar información, 
recojerla, interpretarla y registrarla. Otra limitación procede de la organización de la docencia en 
la Educación Superior, donde un docente desarrolla el proceso de acuerdo a la especialidad de su 
núcleo temático, teniendo que atender muchos estudiantes en varios grupos. Esta situación 
restringe la posibilidad de conocimiento global, exigiéndose en este caso la formación de 
equipos docentes con el fin de integrar, en una visión coherente y compartida, los criterios de 
valoración de los estudiantes. 
 
 
2.3.7. Evaluación sistémica 
 
 
La evaluación sistémica fue desarrollada por Stufflebeam, se conoce también como 
modelo CIPP por las siglas de los cuatro conceptos evaluativos: Contexto, Entrada (input), 
Proceso y Producto. La evaluación desde este modelo, es el proceso de identificar, obtener y 
proporcionar información útil y descriptiva acerca del valor y el mérito de las metas, la 
planificación, la realización y el impacto de un objeto determinado, con el fin de servir de guía 
para la toma de decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y promover la 
comprensión de los fenómenos implicados. Lo importante de este modelo es el ser una 
evaluación basada en la totalidad que revisa el proceso evaluado desde una perspectiva 
integradora. Hay una relación entre sus componentes. 
 
 
Un elemento se explica en su relación con la totalidad. A continuación se hace una breve 
descripción de los cuatros conceptos evaluativos. En la evaluación del contexto, el punto de 
partida más común es entrevistar a los clientes del estudio con el fin de tener acceso a sus puntos 
de vista acerca de las virtudes, los defectos y los problemas. También es un medio pertinente 





Las evaluaciones de entrada tienen muchas aplicaciones. Una de las principales es 
preparar una propuesta, otra es valorar un programa ya existente y decir si se opone a lo que se 
hace en otras partes y a lo que propone la literatura. La evaluación del proceso es una 
comprobación continua de la realización de un plan. Otro es proporcionar una guía para 
modificar o explicar el plan. 
 
 
2.3.8. Evaluación participativa 
 
 
La evaluación participativa implica que, cuando hacemos una evaluación, investigadores, 
facilitadores o evaluadores profesionales colaboran, en cierta medida, con los individuos, grupos 
o comunidades que tienen un claro interés en el programa, en el proyecto de desarrollo o en otro 
objeto cualquiera que sea evaluado aunque es claro que como otros modelos, la evaluación 
participativa se utiliza de manera muy diferente según la perspectiva del investigador y del 
contexto, no siempre se aplican todos los principios, ni su desarrollo se realiza de forma idéntica, 
al tiempo que puede variar el énfasis dado a cada uno de ellos. 
La función principal de la evaluación participativa, es favorecer la participación de los 
involucrados en el programa, lo cual redunda en la mejora de los mismos y de futuras 
planificaciones. Un aspecto fundamental aquí es la selección de los principales para contar con 
su colaboración en las distintas fases del proceso de evaluación, denominan a esta corriente 
Practical Participatore Evaluation (P-PE). 
 
 
Originalmente este tipo de evaluación surge de los intereses y necesidades de los 
diferentes agentes sociales e institucionales. La identificación de los criterios que se van a 
utilizar para emitir los juicios de valor sobre el proyecto, es una cuestión clave para alcanzar 
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acuerdos sobre los parámetros que van a servir, para establecer los éxitos y fracasos del proyecto 
desde el punto de vista de sus propios protagonistas. 
 
 
El resultado de este tipo de evaluación es que gana en credibilidad y los resultados son 
fruto del trabajo común, pues los que se apropian del proceso de la evaluación, que deja de ser 
una actividad externa y ajena al proyecto para convertirse en un proceso de aprendizaje sobre 
una experiencia compartida. 
 
 
En lugar de tener evaluadores fuera del contexto haciendo un análisis de la organización, 
son los propios actores quien la llevan a cabo, de esta manera la gente se empodera a sí misma. 
Por tanto es un tipo de evaluación centrada en las personas, que es la distinción del modelo 
pedagógico del CUValles. En este tenor se coincide con López de Ceballos, cuando dice 
«mediante el acto de aprender [...] el ser humano deja de ser un objeto a la merced de las 
circunstancias para convertirse en ser responsable de su propia historia»; lo cual es altamente 




2.3.9. Ámbitos que se considera en la evaluación 
 
 
La evaluación es necesario que considere algunos elementos que  considere  los 
procesos de aprendizaje. Aquí se va a referir exclusivamente a la evaluación del estudiante, la 
pregunta por tanto será: ¿qué ámbitos del estudiante son objeto de evaluación? En un sentido, 
el docente debe evaluar aprendizajes referentes a los contenidos, entendidos éstos en un sentido 
amplio, es decir, a conceptos, valores, procedimientos y actitudes. 
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2.3.9.1. Evaluación conceptual 
 
 
Se ha de partir de la idea básica de que así como las estrategias de aprendizaje deben ser 
distintas para el aprendizaje de contenidos factuales (datos, hechos) y conceptuales (conceptos, 
principios), las prácticas de evaluación para ambos tipos de aprendizaje declarativo requieren ser 
diferentes. 
La evaluación del aprendizaje factual tiene las siguientes características: 
 
 La evaluación debe atender a la simple reproducción de la información.
 Evaluación “todo o nada”. Los datos y los hechos tan solo pueden o no aprenderse
 Evaluación de tipo cuantitativa.
Para este tipo de evaluación, las prácticas evaluativas por medio de pruebas objetivas construidas 
mediante reactivos muy estructurados (opción múltiple, complementación, falso-verdadero, 
respuesta breve, etc.) pueden utilizarse sin ninguna dificultad. El grado de significatividad 
evaluado es muy reducido. Por otro lado, el conocimiento conceptual exige el uso de estrategias 
y de instrumentos más complejos. Asimismo, evaluar la comprensión o asimilación significativa 
es mucho más difícil que el simple recuerdo de datos o hechos. La evaluación de conceptos 
puede basarse en varios tipos de estrategias. 
 Solicitar la definición de un concepto o principio
 
 Reconocer el significado de un concepto entre varios posibles.
 
 Trabajar con ejemplos
 
 Emplear la exposición temática (ensayos, resúmenes, trabajos monográficos, 
exámenes orales, discusiones y debates en clase).
 Aplicar los conceptos a tareas de solución de problemas
 
 
Para la evaluación del aprendizaje conceptual se requiere seguir una aproximación 
cualitativa, porque se trabaja esencialmente sobre cómo se interpreta el concepto, o cómo se usa 
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en explicaciones y aplicaciones. La asimilación de un concepto o principio no está sujeto a la ley 
de “todo o nada”. 
 
 
2.3.9.2. Evaluación procedimental 
 
 
Los procedimientos no deben evaluarse como acontecimientos memorísticos. La evaluación que 
solicite que los alumnos “reciten” los pasos de un determinado procedimiento están valorando 
una parte muy limitada del mismo. Debe evaluarse la significatividad de los aprendizajes, sobre 




Este tipo de evaluación, frente a la evaluación de conceptos, presenta las siguientes 
características: 
 No tiene la inmediatez de la evaluación de conceptos. Hay habilidades y destrezas 
que tardan en adquirirse mucho tiempo. Por ello es importante que la evaluación de 
los procedimientos no solo se haga en base al logro de las capacidades terminales 
sino sobre el progreso continuo a fin de llevar al estudiante hasta dominio total de las 
técnicas o estrategias que se hayan propuesto.
 
 
 El procedimiento debe ser versátil y funcional, quiere esto decir que para constatar 




 Un procedimiento general sólo se da por aprendido si se aplica a diferentes 
disciplinas que precisan su uso. Así, no puede afirmar que un estudiante ha
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aprendido a interpretar gráficas si lo hace correctamente en el área de ciencias 
sociales pero es incapaz de hacerlo en el área de matemáticas 
Para lograr una valoración integral de los procedimientos, deben contemplarse las 
siguientes dimensiones. 
 La adquisición de la información sobre el procedimiento.
 
 El uso o conocimiento y el grado de comprensión de los pasos involucrados en el 
procedimiento.
 El sentido otorgado al procedimiento
 
 
Si se desea que un procedimiento sea aprendido en forma completa, deberán 
contemplarse en su aprendizaje todas las dimensiones y por ende, en la evaluación deberán 
tomarse en cuenta todas ellas o las que a juicio del docente se deseen enfatizar. 
Sobre la primera dimensión, el conocimiento del procedimiento, pueden utilizarse las siguientes 
estrategias de evaluación: 
 Evaluación indirecta por observación. 
 
 Solicitar a los alumnos directamente que nombren los pasos del procedimiento. 
 
 Solicitar que los alumnos expliquen a otros el procedimiento. 
 
 
En relación con la segunda dimensión, saber ejecutar el procedimiento, es importante 
considerar los tres aspectos siguientes: 
 La composición y organización de las operaciones que forman el procedimiento. 
 
 El grado de automaticidad de la ejecución. 
 
 Saber hacer uso generalizado del procedimiento. 
 
Lo que interesa en esta dimensión es valorar el esfuerzo, el grado de interés mostrado, el 
gusto por ejecutar la tarea, el compromiso personal, el cuidado en la ejecución, la persistencia o 
el afán de superar dificultades; todos estos aspectos, que el alumno va demostrando o ya puso en 
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evidencia después de un cierto período de aprendizaje, le indicarían al docente el sentido del 
aprendizaje atribuido por el alumno al procedimiento. 
 
 
2.3.9.3. Evaluación actitudinal 
 
 
La evaluación de las actitudes y los valores es menos común en el desarrollo de los 
contenidos y los procedimentales. Una razón de ello radica en la gran complejidad que tiene la 
evaluación de este tipo. Otras razones tienen que ver con el respeto a la diversidad personal y 
con los propios sesgos que el evaluador en un momento dado puede inducir en estos dominios. 
 
 
La evaluación de las actitudes presenta, frente a la evaluación de procedimientos, una 
dificultad adicional, en el sentido de que se necesita tiempo para generar en el estudiante un 
cambio de actitudes y además no siempre son fácilmente observables. 
En la medida en que la evaluación de las actitudes y los valores se haga práctica común dentro 
de los espacios académicos, los mismos alumnos comenzarán a reconocer que esta es 
importante en la formación, y al mismo tiempo, se percatarán de que ellos también se 
encuentran realizando una serie de aprendizajes actitudinales y valorativos cruciales para su 
proceso de desarrollo personal y social. 
Asimismo, permitir que los alumnos realicen autoevaluación hará posible que ellos logren un 
mayor autoconocimiento y exploración de sí mismo y de sus relaciones con los demás. Un 
aspecto relevante a tomar en consideración sobre la evolución de las actitudes y valores es no 
quedarse en una valoración a nivel declarativo que se quede en el nivel de observación. En su 
lugar hay que tratar de orientar la evaluación de modo tal que permita valorar la coherencia entre 
el discurso y la acción, es decir, la coherencia entre lo que loa alumnos dicen en relación con 
ciertas actitudes o valores y lo que realmente hacen respecto de las mismas. 
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 Uso de la observación directa. En la evaluación de las actitudes es mejor si se planifica y 
sistematiza; también si se realiza durante periodos largos y no de manera discreta. Para 
ello se utilizan distintas técnicas: registro anecdótico; rúbricas, listas de control; escalas 
de observación.
 Cuestionarios e instrumentos de autoinforme. Escalas de actitudes: escalas tipo Likert, 
Thurstone y Gutman; escalas diferencial semántico; escalas ex profeso para valorar las 
actitudes hacia conocimientos científicos, escalas de valores (por ejemplo, la escala de 
Rokeach).
 
2.3.10. Evaluación por resultados 
 
 
Frente a los desafíos actuales de los sistemas educacionales, la evaluación no puede 
quedar reducida a una simple medición, ni menos a una tarea del profesor de aula que califica en 
forma solitaria el desempeño individual de los alumnos. 
 
 
En  los  campos de los sistemas educacionales en que las personas deben tomar 
decisiones exigen la producción de conocimientos para que éstas sean informadas. Esto es válido 
por ejemplo, en la selección de las instituciones educativas por los  padres  de  familia, el 
informe de las calificaciones de progreso de los estudiantes, las inversiones  que  se  realizan 
para mejorar la infraestructura, o las practicas pedagógicas en el aula. Y que el éxito de un 
sistema de evaluación de calidad esta, centrada en el aprendizaje, y que acompañe todo el 
proceso de cambio en los distintos niveles y áreas del sistema educativas. el éxito de las 
reformas en esta área es necesaria una nueva cultura de evaluación, centrada en el aprendizaje, y 
que acompañe todo el proceso de cambio en los distintos niveles y áreas del sistema educativo. 
 
 
A comienzos del siglo XXI, estamos en los inicios de una „tercera generación‟ de 
reformas que modifican las formas de pensar y hacer la educación. En la actualidad, 
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observamos señales de la aparición de una „tercera generación‟ de reformas, que redefinen las 
relaciones entre Estado y sociedad. 
2.3.11. Definición de resultados de aprendizaje 
 
 
Al analizar cierta bibliografía en el área de los resultados de aprendizaje encontramos un 
número de definiciones similares: 
Los resultados de aprendizaje son enunciados acerca de lo que se espera que el 
estudiante sea capaz de hacer como resultado de una actividad de aprendizaje. 
(Jenkins y Unwin, 2001) 
 
 
Los resultados de aprendizaje son enunciados que especifican lo que el 
aprendiente va a saber o lo que él será capaz de hacer como resultado de una 
actividad de aprendizaje. Generalmente se expresan en forma de conocimiento, 
destrezas o actitudes. (American Association of Law Libraries, URL3). 
 
 
Los resultados de aprendizaje son una descripción explícita acerca de lo que un 
aprendiente debe saber, comprender y ser capaz de hacer como resultado del 
aprendizaje. (Bingham, 1999). 
 
 
Los resultados de aprendizaje son enunciados acerca de lo que se espera que un 
aprendiente deba saber, comprender y / o ser capaz de demostrar una vez 




Los resultados de aprendizaje son enunciados explícitos acerca de lo que 
queremos que nuestros estudiantes sepan, comprendan y sean capaces de hacer 
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como resultado al completar nuestros cursos. (University of New South Wales, 
Australia, URL4). 
Los resultados de aprendizaje son un enunciado a cerca de lo que se espera que 
el aprendiente deba saber, comprender y / o ser capaz de demostrar al término 
de un período de aprendizaje. (Gosling and Moon, 2001). 
Un resultado de aprendizaje es un enunciado de lo que el aprendiente debe 
saber, comprender y / o ser capaz de hacer al término de un período de 
aprendizaje. (Donnelly and Fitzmaurice, 2005). 
 
 
Un resultado de aprendizaje es un enunciado a cerca de lo que se espera que el 
aprendiente deba saber, comprender y ser capaz de hacer al término de un 




Los resultados de aprendizaje describen lo que los estudiantes son capaces de 
demostrar en términos de conocimiento, destrezas y actitudes una vez 




En un informe escrito por Stephen Adam (Adam, 2004) en relación al seminario 
Reino Unido y Bolonia, llevado a cabo el 2004 en Edimburgo, se definió un 
resultado de aprendizaje como sigue: Un resultado de aprendizaje es un 
enunciado escrito a cerca de lo que se espera de un estudiante o aprendiente sea 




Hasta aquí podemos ver que las distintas definiciones de los resultados de aprendizaje no 
difieren significativamente. Está claro que: 
 Los resultados de aprendizaje se centran más en lo que el estudiante ha aprendido y no 
solamente en el contenido de lo que se le ha enseñado. 
 Los resultados de aprendizaje se centran en lo que el estudiante puede demostrar al 
término de una actividad de aprendizaje. 
El proceso de aprendizaje puede ser, por ejemplo, una clase, un módulo o un programa 
completo. Dado que los profesores planifican comúnmente resultados de aprendizaje para 
unidades individuales o clases, el énfasis puesto en este manual será redactar los resultados de 




2.3.12. Diferencia entre intención, objetivos y resultados de aprendizaje 
 
 
La intención de un módulo o programa es un enunciado general y amplio acerca de la 
finalidad de la enseñanza, es decir, indica lo que el profesor pretende cubrir en un bloque de 
enseñanza. La intención se redacta generalmente desde el punto de vista del profesor para señalar 
el contenido general y la intención del módulo. 
 
 
Por ejemplo, la intención de un módulo podría ser “introducir a los estudiantes a los 
principios básicos de la estructura del átomo”, o también “ofrecer una introducción general a la 
historia del mueble desde el siglo pasado”. 
El objetivo en un módulo o programa consiste generalmente en un enunciado específico en 
relación a lo que se va a enseñar, es decir, señala una de las áreas específicas que el profesor 
pretende cubrir en un bloque de enseñanza. 
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Por ejemplo, uno de los objetivos en un módulo podría ser “los estudiantes comprenderán 
los impactos y efectos del comportamiento y estilos de vida de las comunidades andinas”. (En 
ciertos contextos, los objetivos aluden también a metas). 
 
 
De esta manera, la intención de un módulo hace referencia al propósito amplio o al 
proyecto general de enseñanza, mientras que los objetivos proveen información más específica 
acerca de lo que se desea lograr enseñando en el módulo. 
 
 
Uno de los problemas causados al utilizar objetivos es que a veces se redactan en 
términos de la finalidad en la enseñanza, y otras veces en términos de lo que se espera en el 
aprendizaje, es decir, la literatura confunde si los objetivos pertenecen al enfoque centrado en el 
profesor o en el enfoque basado en logros. 
 
 
Moon (2002) resume muy bien esta situación como sigue: 
 
El concepto „objetivo‟ tiende a complicar básicamente la situación, porque 
los objetivos se pueden redactar en términos de finalidad en la enseñanza o 
aprendizaje esperado… Esto significa que algunas definiciones se relacionan 
a la enseñanza en el módulo y algunas al aprendizaje… La falta general de 
un acuerdo en relación al formato de los objetivos es complicado y justifica 
una especie de abandono en el uso del concepto „objetivo‟ al describir 
módulos y programas. 
(Moon J., 2002) 
 
 
La mayoría de los profesores que se han dedicado a perfeccionar los objetivos para 
módulos y programas, se han enfrentado ciertamente con el problema antes mencionado. 
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Los resultados de aprendizaje tienen una gran ventaja que son enunciados claros a cerca 
de lo que se espera que aprenda el estudiante y cómo va a demostrar este logro. De esta manera, 
los resultados de aprendizaje son más precisos, más fáciles de redactar y mucho más claros que 
los objetivos. 
Los resultados de aprendizaje se pueden considerar desde una perspectiva como una 
especie de “moneda universal” que ayuda a transparentar a los módulos y programas tanto a 
nivel nacional como internacional. 
 
 
2.3.13. Resultados de aprendizaje y competencias 
 
 
En la literatura se utiliza el término „competencia’ en algunos artículos asociado a 
resultados de aprendizaje. Es difícil encontrar una definición precisa para el concepto 
competencia. Adam (2004) comenta que “algunos lo visualizan en forma limitada y asocian la 
competencia con destrezas adquiridas por medio de la capacitación”. En el año 2000 se inició 
un proyecto titulado Las Estructuras Educacionales en Europa, de Tuning (Tuning Educational 
Structures in Europe – Tuning Project, URL6). En este proyecto se utiliza el concepto 
„competencia‟ para reflejar una combinación de atributos en términos de conocimiento y sus 
instancias, destrezas, responsabilidades y actitudes, y se trata de describir hasta dónde una 
persona es capaz de llevarlas a cabo. 
 
 
Las primeras dos fases del Proyecto Tuning involucran áreas como Administración de 
Empresas, Química, Ciencias de la Educación, Ciencias relacionadas a la Tierra (Geología), 
Historia, Matemáticas, Estudios de Europa y Enfermería. 
 
 
También es evidente la falta de claridad para definir el concepto competencia en el 
Manual del Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (2005), el cual describe 
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„competencias‟ como una “combinación dinámica de atributos, habilidades y actitudes. El 
objetivo de los programas educacionales consiste en fomentar estas competencias. Éstas toman 
forma en las distintas unidades de un curso y se aprecian en distintas etapas. Se las puede 
subdividir en competencias relacionadas a áreas temáticas (específicas a un campo de estudio) y 
en competencias genéricas (comunes a cualquier curso conducente a un grado).” 
Dado que no parece haber en la literatura un alcance común al concepto competencia, se 
han utilizado con mayor frecuencia los resultados de aprendizaje para describir lo que se espera 
de los estudiantes que ellos sepan, comprendan y / o sean capaces de demostrar al término de un 




2.3.14. La evaluación basada en evidencias 
 
 
En la educación tradicional, generalmente el profesor evalúa sin la participación del 
alumno, es decir, la evaluación le confiere únicamente a él. Lo más importante el es resultado 
final, mas no el proceso enseñanza-aprendizaje en sí. Una evaluación auténtica debe incluir 
diversas técnicas e instrumentos que permitan realizarla en diferentes dimensiones: conceptuales, 
procedimentales y actitudinales 
En un enfoque por competencias, se destaca la evaluación mediante un portafolio de 
evidencias, en donde no se excluyen las pruebas objetivas (exámenes tradicionales) sino que se 
enriquece con productos elaborados por los alumnos y que reflejan los esfuerzos, avances y 
logros a lo largo del curso. La evaluación basada en competencias se ha definido de manera muy 
operativa y funcional como una evaluación en la cual se aportan evidencias. 
 
 
Esta característica del proceso de evaluación abarca todo lo que se pretende estandarizar 
(criterios, indicadores, evidencias propiamente dichas) para contar con referentes básicos a la 
69 
 
hora de evaluar. 
 
 
2.3.14.1. Qué son las evidencias 
 
 
El concepto de evidencia es ambiguo, pues puede ser entendido como muchas cosas y, 
además, responde a una variedad tipológica que nos remite a evidencias prácticas, empíricas, 
directas, indirectas, completas, incompletas, etc., y tal clasificación lo mismo responde al terreno 
en que se constatan dichas evidencias, que al carácter que poseen. De ahí la necesidad de buscar 
vías de clarificación conceptual en torno a las mismas, porque lo que sí es “evidente” es que 




En nuestra propuesta asumimos la evidencia como una aportación que debe hacer el 
alumno en función de un criterio. A esto pudiéramos añadir que más específicamente busca la 
manifestación de una cosa, de manera que no se dude de ella. Las evidencias se convierten, en 
definitiva, en pruebas que se aportan. Este último aspecto “pruebas que se aportan” exige 
clarificación, pues los docentes frecuentemente tienden a limitar el concepto de prueba a 
“documento físico”. Por ejemplo, una evidencia de ensayo argumentativo frecuentemente se 
limita a la entrega del ensayo, sin tener en cuenta que dentro del mismo es donde están las 
evidencias de si responde a un ensayo argumentativo o no. Puede haberse etiquetado como 
ensayo la simple entrega de una reproducción textual, sin la estructura interna que caracteriza a 
un ensayo argumentativo o un ensayo crítico; estructura que de una forma u otra responde al 
planteamiento de una idea o tesis, la refutación de contrarios a la misma, los argumentos y 
puntos de vista sobre tal refutación, y las conclusiones que remiten al porqué de la idea inicial. 
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Vamos a presentar una tipología de competencias que nos permitirá corroborar porqué se ha 
afirmado que las evidencias no pueden sólo reducirse a lo observable, o sea, no sólo se 





2.3.14.2. Portafolio de evidencias 
 
 
Es una colección de documentos con ciertas características que tienen como propósito 
evaluar el nivel de aprendizaje que se ha adquirido, es decir, logros, esfuerzos y 
transformaciones a lo largo de un curso. El portafolio de evidencias se realiza a partir de la 
utilización de diversas estrategias didácticas y tienen como resultado un producto o evidencia. 
Implica toda una metodología de trabajo y de estrategias didácticas en la interacción entre el 
profesor y el alumno, y, por otro lado, es un método de evaluación que permite unir y coordinar 
un conjunto de evidencias para emitir una valoración más apegada a la realidad. El portafolio 
tiene criterios definidos que permiten al profesor realizar una evaluación integral. 
 
 
Ventajas del portafolio 
 
 Promueve la participación del alumno al monitorear y evaluar su propio aprendizaje 
 Lleva a los alumnos a asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje 
 Promueve la oportunidad de conocer actitudes de los alumnos 
 Los profesores pueden examinar las destrezas manifestadas por los alumnos 
 Certifica la competencia del alumno basada en la evaluación de las evidencias 
 Permite una visión más amplia y profunda de lo que el alumno sabe y puede hacer 
 
 
Las evidencias son el resultado de la actividad de aprendizaje realizada por el alumno 
mediante el empleo de estrategias didácticas. En el caso de una materia teórico-práctica, si el 
profesor considera que algunas de las evidencias son documentales, se integra un portafolio tipo 
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2.3.14.3. Cómo se construyen evidencias 
 
 
El proceso de formación implica lograr avances y cualificación en el terreno de la 
sensibilidad, la autonomía, la inteligencia y la solidaridad, esferas que remiten a las dimensiones 
cognitivas, actitudinales y procedimentales de las acciones que se realizan como parte del 
desempeño. Esos avances pueden ser constatados a partir de evidencias, es decir, de pruebas que 
debe ir aportando el estudiante para demostrar que se están dando niveladamente hacia el logro 
de mayores niveles de competencia Si las dimensiones del accionar son cognitivas, actitudinales 
y procedimentales, entonces se requieren evidencias de cada una de esa dimensiones; de ahí que 
se aluda a evidencias de desempeño, de conocimiento y de producto. 
 
 
Aunque algunos autores prefieren aludir a evidencias de saber, más que de conocimiento 
y aluden que el saber es más abarcador, ya que insta a que se tengan en cuenta las habilidades 
cognoscitivas y de metacognición ( Tobón,2006), es decir, habilidades implicadas con las 
destrezas intelectuales y con las estrategias de autogobierno a las que alude Gagné.( 1987). 
Señalan además que la clasificación de evidencias de desempeño debían ser denominadas 
evidencias del hacer, porque ello le confiere mayor especificidad, ya que en el desempeño están 
tanto el hacer, como el ser y el conocer, a lo que unen el hecho de que la clasificación triádica 
que denomina a las evidencias en “de desempeño, de conocimiento y de producto” tiende a dejar 
fuera a las evidencias de actitud. 
 
 
En nuestra opinión, lo más valioso de estas rectificaciones está en el llamado de atención 
que se hace a no dejar fuera aspectos importantes que deben formar parte de lo que debe ir 
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aportando el alumno durante su proceso de formación para demostrar que se está desarrollando 
su competencia; además pensamos que el carácter regulador de las actitudes incide en que estén 
presentes cuando estemos construyendo las evidencias de conocimiento, de desempeño y de 
producto. Por tal razón, exponemos a continuación algunas consideraciones para la 
construcción de evidencias ,siempre teniendo en cuenta el carácter nivelado que exige dicha 
construcción ,sin olvidar que cada vez que aludimos a construcción de evidencias estamos 
aludiendo a la construcción del “Piso”, el cual actuará como referente guía, sin pretensión de 
algoritmizar un recorrido didáctico hipotético, ya prescrito ,preestablecido y lineal, que el 
alumno tenga que recorrer de manera jerárquica. 
 
 
No olvidemos que las diferencias individuales existen y que ese recorrido puede ser 
realizado de manera diferente por los alumnos, con el referente necesario que apunta a cuáles son 
evidencias que se están identificando, por ejemplo, a diferencia de las evidencias de que se está 
argumentando o narrando, lo cual implica acciones dentro de otros tipos de desempeño. El 
carácter nivelado debe tener en cuenta lo que hemos planteado en relación con las habilidades 
que se requieren para enfrentar la complejidad, o sea, si se está a un nivel de desempeño 
rutinario, de desempeño autónomo, de desempeño transferencial y de desempeño intuitivo, 
donde se manifiesta la experticia. 
 
 
2.3.15. La evaluación como proceso sistémico 
 
Cuando señalamos que tiene un carácter sistémico, lo asociamos con la esencia de 
sistema, el cual requiere de insumos o nivel de entrada, mecanismos de conversión a nivel 
procesual, salidas o metas y retroalimentación. Pues bien, cuando afirmamos que el proceso de 
evaluación tiene carácter sistemático, implica que desde la entrada del proceso, es decir, en el 
diseño pre instruccional, ya se concibe cuál será el comportamiento de esa evaluación en la 
instrucción o fase procesual. Es en esta fase donde aparece con plena fuerza la evaluación para 
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aprender, es decir la evaluación formativa, que tiene a la autorregulación y la metacognición 
como ejes. Una evaluación es formativa cuando permite reajustes, pues de lo contrario no 
estaría formando nada. 
 
 
También desde la pre instrucción se está direccionando la fase postinstruccional, donde 
se da una valoración final de resultados desde una óptica integradora, que permite adentrarse en 
la evaluación para promover o acreditar, y en la evaluación para certificar. 
 
 
El carácter sistemático de la evaluación del desempeño implica planificar y organizar el 
proceso, desarrollar las actividades necesarias para recolectar y valorar la información de forma 
metódica y estructurada, y dar seguimiento a los compromisos que se deriven de la evaluación, 
para saber si tuvieron efectos positivos en el desempeño del evaluado. Estas condiciones 
garantizan rigor en el proceso y repercuten en su objetividad. 
 
 
2.3.16. La evaluación como proceso continuo 
 
 
No se puede pensar que dándole mayor peso a la evaluación final del curso se va a lograr 
que la información obtenida pueda llevar a la toma de decisiones efectivas. Los diferentes 
momentos de aprendizaje ponen el carácter continuo del proceso como primera prioridad y 




La recuperación es un proceso mediante el cual el sujeto rescata la información 
almacenada en la memoria a largo plazo para usarla en la actividad actual, para lo cual debe 
decidir la utilidad que tiene esa información. Se trata, en definitiva, de traer al presente o tener 





Para que el alumno pueda tomar decisiones sobre cómo recuperará lo aprendido de la 
tarea -criterio o criterios de realización – ya sea para usarlo dentro o fuera de la escuela– hay 
que plantear estrategias para potencializar la recuperación. Dentro de estas estrategias se 
destacan el reconocimiento y la evocación, esta última como aspiración a la cual debemos ir 
arribando progresivamente, ya que revela el comportamiento de búsqueda cada vez más 
autónoma, más que el de una búsqueda dirigida. Por supuesto que el reconocimiento y la 
evocación son procesos interdependientes a través de los cuales se va avanzando 
progresivamente. 
El proceso de reconocimiento se efectúa mediante la asociación entre estímulos, que 
sirvan de pistas para recuperar la información. Si lo que pretendemos es apreciar cómo el 
alumno recupera la información evocativamente, para usarla a través de la transferencia en 
situaciones cada vez más auténticas o en contextos más reales, entonces le presentamos la 
actividad en un ambiente en el cual no están tan claramente definidas las pistas para que 
recuperen información de la memoria a largo plazo, de forma en que el alumno deba adentrarse 
de manera autónoma en procesos de recuperación para decidir cuáles, de las informaciones que 
posee, son las que necesita. 
 
 
2.4. Logros de aprendizaje en matemática 
 
 
Niños, adolescentes y adultos enfrentan situaciones como clasificar frutos, interpretar un 
recibo para tomar decisiones al respecto, evaluar la conveniencia de adquirir un producto, 
participar en un juego digital, entre otras; estas exigen movilizar conocimientos, habilidades y 
actitudes matemáticas. Visto globalmente, el saber matemático se desarrolla a partir de la 
necesidad y actuación de las personas y las colectividades que buscan resolver situaciones 
problemáticas o crear nuevos productos y métodos que mejoren su forma de vida. Según esta 
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perspectiva, la Matemática se crea constantemente, como lo sostiene Polya, (1969) quien señala 
que la Matemática es una disciplina de descubrimiento. 
 
 
Apreciar los aprendizajes de la matemática en las instituciones educativas es importante. 
Las evaluaciones nacionales, como la EM (Evaluación Muestral) nos dan información valiosa al 






2.4.1. Qué se entiende logros en matemática 
 
 
En la tesis analizamos la dimensión educativa de la Matemática, en particular aquella que 
usualmente se denomina matemática escolar. Una expresión esencial del aprendizaje de cada 
estudiante es la competencia matemática, la que se define como: 
 
 
Un saber actuar deliberado y reflexivo que selecciona y moviliza una diversidad de 
saberes, habilidades, conocimientos matemáticos, destrezas, actitudes y emociones, de 
tal manera que permita plantear y resolver situaciones problemáticas reales o de 
contexto matemático, elaborar procesos de razonamiento, demostración y 
comunicación matemática que involucran conocimientos referidos a números y 
operaciones, cambio y relaciones, geometría, estadística y probabilidad. 
 
Esta competencia enfatiza el saber actuar. Requiere que los conocimientos y los recursos 
involucrados sean funcionales, es decir, que trasciendan el conocimiento, constituyéndose en 
herramientas para la toma de decisiones en escenarios: recreacionales, económicos, culturales, 
políticos, entre otros. 
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Esta característica de funcionalidad no restringe la valoración de la comprensión teórica; 
antes bien, exige que esta adquiera un sentido constructivo, aplicado, esclarecedor. De ahí la 
gran responsabilidad de las instituciones educativas y, en particular, de los docentes para 
identificar aquello que es relevante en la educación matemática de los estudiantes, atendiendo a 
sus necesidades y a sus intereses actuales y a los que previsiblemente enfrentará a lo largo de su 
vida. 
Por otra parte, desarrollar la competencia matemática presupone priorizar los procesos de 
construcción, principalmente cognitivos, en interrelación con los contenidos característicos de la 
Matemática. Así, la resolución de problemas, el razonamiento y demostración, y la 
comunicación matemática se desarrollan abordando contenidos referidos a números y 




2.4.2. Cómo se presentan los resultados 
 
 
Luego de la aplicación de la prueba, las respuestas son procesadas mediante un modelo 
de medición denominado “modelo Rasch”. En este modelo, a cada estudiante se le asigna una 
medida (puntaje) que refleja su nivel de habilidad: a mayor medida, mayor habilidad. 
Estas medidas posibilitan expresar los resultados de dos maneras: por medida promedio y 
por niveles de logro. La medida promedio es la media aritmética de las medidas individuales en 
un grupo de estudiantes. Por su parte, los niveles de logro describen lo que sabe y puede hacer 
un estudiante cuya medida está dentro de un determinado rango de habilidad. 
Por la característica de la investigación, se presentan los resultados por niveles de logro, debido 
a que permiten conocer con claridad la situación de los aprendizajes de los estudiantes en 
matemática. De acuerdo con su medida individual, los desempeños de estudiantes son 













los resultados, por grupo, se expresan en términos de cuántos estudiantes lograron ubicarse en 
cada nivel. 
A continuación, se describen de manera general los niveles mencionados y se indican las 





































Figura 9. Logros de aprendizaje 
 














Es importante resaltar que los niveles de logro son inclusivos. Esto significa que los 
estudiantes agrupados en el nivel Satisfactorio pueden responder las preguntas de este y las de 
los niveles En proceso y En inicio; asimismo, los estudiantes del nivel En proceso pueden 
responder las preguntas propias del nivel En proceso y del nivel En inicio 
2.4.3. Cuáles son los resultados nacionales 
 
A continuación, en la Tabla, se presentan los resultados nacionales obtenidos por los estudiantes 
del sexto grado, de acuerdo con el nivel de logro alcanzado en el área de Matemática. 
 
 
Nivel % e.e 
Satisfactorio 16,0 (0,63) 
En proceso 39,4 (0,42) 
En inicio 25,6 (0,42) 
Previo al inicio 19,0 (0,42) 
Figura 10. Resultados nacionales en Matemática según porcentaje de estudiantes en cada nivel de logro 
Fuente: MINEDU - UMC. Base de datos EM 2013. Sexto grado de primaria. Nota: La expresión “e.e” 
corresponde a error estándar de estimación, el cual mide la diferencia promedio existente entre el valor real 
de la población y aquel que se estima a partir de la muestra. 
 
 
Los niveles de logro establecidos permiten identificar grupos de estudiantes con similar perfil de 
logro de aprendizajes en las pruebas aplicadas en una muestra representativa de las instituciones 
educativas que cuentan con sexto grado de primaria en todo el país. 
 
 
El estudiante que se ubica en el nivel Satisfactorio evidencia los siguientes logros: 
 
 Resuelve problemas aditivos con números naturales, decimales o fraccionarios, con 
varias etapas y en situaciones variadas. Los problemas pueden presentar información 
implícita o información en exceso de tipo matemático.
 Resuelve problemas multiplicativos que involucran la noción de proporcionalidad simple 
(partición o medida, que dan lugar a que uno de los factores sea desconocido) entre dos
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cantidades, expresadas mediante números naturales o decimales, en situaciones variadas 
de contexto real. 
 Formula problemas matemáticos que involucran nociones aditivas o multiplicativas con 
números naturales o decimales, a partir de información presentada en diversos formatos.
Estudios y experiencias de la Ocde plantean que estas reformas de „tercera generación‟ tienen 
unidades más autónomas; pero, a la vez, con mayor interconectividad y colaboración en red. 
Ponen el acento en los resultados más que en las estrategias o caminos para lograrlos; promueven 
organizaciones escolares efectivas y con un fuerte liderazgo. 
 
 
 Primera (80) Segunda (90) Tercera (2000) 
Movimiento Hacia afuera Hacia adentro Hacia afuera 
Control Recursos Curriculum Resultados 






Política eje Descentralización Cambio Curricular Calidad / Regulación 
Procesos clave Gestión Interacción Aula Rendición de cuentas 
Gestión unidades Desconcentradas Descentralizadas Autónomas 
Decisiones Dependientes En consulta Autónomas 
Curriculum Información Conocimientos Competencia 
Pedagogía Directiva Directiva-flexible Flexible 
Profesor Funcionario Profesional/Regulado Profesional/Autónomo 
Evaluación Eficiencia Resultados absolutos Resultados relativos 
Medición Normas Criterios Estándares 
Figura 11. Perfil de los ciclos de reforma 
 
 
2.4.4. Cambios en el método de evaluación 
 
 
El desarrollo de las ciencias cognitivas y de la metodología de investigación ha incidido en los 
sistemas y prácticas de evaluación. Como efecto de estos desarrollos y de los requerimientos de 
cada generación, han variado los diseños, estrategias, mediciones y los instrumentos empleados 
en la evaluación. 
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El qué de las evaluaciones 
Hasta ahora el que de  las  evaluaciones  han  estado  referidas al  rendimiento, y las  pruebas  
han estado centradas en dos materias; Matemática y comunicación. 
Esto implica al menos dos problemas. En primer lugar, se reducen los objetivos 
educativos al concentrarse las materias en los contenidos a evaluar; en segundo lugar, las 
pruebas descansan, por lo general, en un concepto de rendimiento asociado a conocimiento 
adquirido. La evolución del que está marcada por la ampliación de las materias y dimensiones a 
ser evaluadas y por un tipo de constructo más relacionado con las teorías de aprendizajes 
actuales, que valoran las competencias y los desempeños. Por otra parte, las tendencias indican 
que la calidad de la educación no debe ser medida solo en función de los rendimientos. 
También importa que los directivos y los profesores tengan particulares procesos de evaluación, 
que exista una evaluación institucional y un trabajo más directo de observación y estudio de las 
prácticas en la sala de clases. 
 Resultados Procesos Contexto/Insumos 
Estudiantes Calidad y distribución 
de logros de aprendizaje 
y otros 
Actitudes individuales, 
compromiso con la 
escuela 
Entorno y contexto 
social de los 
estudiantes 
Aulas Calidad de la 




Clima de aula 
Condiciones de trabajo 
de profesores y 
estudiantes 





Sistema Educativo Desempeño general Recursos asignados 




Figura 12 .Sistema de indicadores 
 
 
En función de lo señalado, la evaluación de la calidad de la educación puede considerar 
los resultados de aprendizaje en sentido amplio, los procesos educativos, considerando los 
aspectos que facilitan o limitan el aprendizaje de los alumnos, los contextos de aprendizaje y las 
características de los estudiantes en cuanto a sus motivaciones, autoestima y ritmo de 
aprendizaje. De este modo, los estándares para el desempeño escolar pueden complementarse 
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con otros destinados para los maestros (desempeño), con la disponibilidad de libros de texto y 
materiales pedagógicos; o, entre otros factores, por el acceso a laboratorios de ciencias y 
computadoras. Además, es importante distinguir niveles y estándares comunes para todos (que 
sean pocos, relevantes, y que abarquen grandes aspectos), así como otros distintos, de acuerdo al 
contexto y necesidades especiales. La operacionalización considerará pisos diferentes, de 
acuerdo a contextos y realidades educativas. Para algunos serán ideales o muy exigentes y para 
otros, pisos básicos. 
 
 
Convencidos de que evaluar no puede reducirse a apreciar qué recuerdan o cómo 
reconstruyen la información los alumnos, los maestros establecemos una relación más amplia 
entre objetivos y resultados, pero ¿en qué nos basamos para evaluar y obtener determinados 
resultados? 
Algunas veces nos basamos en nuestra experiencia evaluativa o en la experiencia evaluativa de 
otros, en la tradición que marca “lo que siempre se ha evaluado” o en nuestras creencias en 





Los signos de interrogación incitan a preguntarse qué sucede en ese recorrido que se da 
entre los objetivos y los resultados, pues evidentemente se está frente a un enfoque evaluativo 
que ofrece más preguntas que respuestas en torno al objetivo de la evaluación, su intención, sus 
procedimientos y los instrumentos que se emplean. 
Ante esta realidad, los docentes estamos convocados a un cambio de enfoque en la evaluación 
del aprendizaje, tal cambio puede insertarse en diferentes modelos, pero innegablemente los 
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caminos convergen en modelos evaluativos pertenecientes a la Educación basada en 
competencias, cuya representación en relación con el modelo tradicional sería la siguiente: 
 
Para facilitar la comprensión de la evaluación basada en competencias proponemos abordar el 
marco conceptual y el marco metodológico de este tipo de evaluación: 
 
 
El marco conceptual abarca la definición de lo que es la evaluación de competencias, las 
características de esta evaluación, y las características de las evidencias en las que se basa la 
evaluación de competencias, el modelo teórico triangular que inspira este cambio evaluativo y 
los tipos de evaluación que se derivan de dicho modelo teórico. 
 
 
El marco metodológico, por su parte, abarca el objeto de evaluación, o sea, qué se evalúa 
en esta opción educativa. Los métodos evaluativos, con énfasis en cómo se establece la relación 
entre criterios, indicadores y evidencias en los diferentes tipos de evaluación. Esos métodos 
incluyen las técnicas e instrumentos evaluativos y los procedimientos evaluativos en las 
diferentes fases de la instrucción. 
 
 
El origen del enfoque basado en resultados se remonta a la labor relacionada con los 
objetivos conductuales (behavioural objectives) de la década del sesenta y setenta en los Estados 
Unidos de América. Robert Mager fue uno de los defensores más conocidos de esta forma de 
enseñanza, y quien sugirió redactar enunciados bien específicos en términos de resultados 
observables. Él denominó estas aseveraciones objetivos operacionales (Mager, 1975). Al utilizar 
estos objetivos operacionales y sus resultados en forma de desempeño, trató de definir el tipo de 
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aprendizaje que ocurriría al concluir una instrucción y cómo se apreciaría ese aprendizaje. Estos 
objetivos operacionales se desarrollaron más adelante en resultados de aprendizaje más precisos 
(Sección 2.2). Gosling y Moon (2001) señalaron que este enfoque basado en resultados se está 
tornando más conocido en la enseñanza a nivel internacional. 
 
 
El enfoque basado en logros ha sido cada vez más aceptado en el terreno de los créditos y 
por las autoridades involucradas en la calidad nacional y las calificaciones, como por ejemplo, en 
el Reino Unido por la Agencia para asegurar la calidad en la educación superior (Quality 
Assurance Agency for Higher Education - QAA), y por las Autoridades para la Titulación 
(Qualification Authorities) en Australia, Nueva Zelanda y Sudáfrica. (Gosling y Moon, 2001) 
 
 
Hacia el año 2010 y con la implementación del Proceso de Bolonia se deberán redactar 
todos los módulos y programas de los países miembros con un enfoque basado en resultados, es 
decir, en términos de resultados de aprendizaje. 
 
 
2.4.5. Instrumentos de evaluación 
 
 
Uno de los problemas que plantea la evaluación de competencias es que ellas 
necesariamente son el producto de un proceso secuenciado; la evaluación debería propender a la 
constatación del dominio de una competencia, lo que difícilmente puede ser determinada a base 
de un sólo método. 
 
 
Para fijar ideas, nos referiremos a la llamada Pirámide de Miller, un modelo para evaluar 
competencias planteadas en la década del 90 (Miller, 1990) en el ámbito de la enseñanza de la 







Figura  13. Pirámide Miller 
 




La figura muestra con claridad las etapas que debe escalarse para considerar una 
competencia desarrollada. Las dos primeras etapas (base) están evidentemente relacionadas con 
lo cognitivo y las dos superiores con el comportamiento. 
Es relativamente obvio que los niveles denominados saber y saber cómo podrían 
evaluarse a través de instrumentos tradicionales en el contexto de un modelo que intenta 
certificar el dominio de tópicos tratados por el docente en clases, con énfasis en pruebas de papel 
y lápiz y que de alguna manera refuerzan el pensamiento convergente. 
En un enfoque de competencias, esta práctica vendría corresponder al ámbito de lo que se 
define como capacidad –componente específico que forma parte de una competencia– definida 
en términos de acciones sobre contenidos ejecutados en torno a tareas que cobran sentido 
siempre y cuando estén dentro de un contexto de la propia capacidad que se pretenden 
evidenciar, lo que presenta la restricción de que los constructos en este escenario miden 
conocimientos genéricos, es decir, apuntarían hacia competencias generales y no necesariamente 













Las rúbricas son guías precisas que valoran los aprendizajes y productos realizados. Son tablas 
que desglosan los niveles de desempeño de los estudiantes en un aspecto determinado, con 
criterios específicos sobre rendimiento. Indican el logro de los objetivos curriculares y las 
expectativas de los docentes. 
 
 
Permiten que los estudiantes identifiquen con claridad la relevancia de los contenidos y 
los objetivos de los trabajos académicos establecidos. En el nuevo paradigma de la educación, 
las rúbricas o matrices de valoración brindan otro horizonte con relación a las calificaciones 
tradicionales que valoran el grado de aprendizaje del estudiante, expresadas en números o letras. 
 
 
2.4.2. Tipos de rubrica 
 
Cualquiera de las rúbricas deben considerar las siguientes premisas: 
 
 Ser coherentes con los objetivos educativos que se persiguen 
 
 Apropiada al nivel de contenido de los estudiantes 
 
 Establecer niveles con términos claros. 
 
Como instrumentos de evaluación formativa facilitan la valoración de  las  áreas 
consideradas subjetivas, complejas o imprecisas, complejas y mediante criterios que califican 
progresivamente el logro de aprendizajes. Las rubricas pueden ser globales o analíticas: 
La rúbrica global, comprehensiva u holística hace una valoración integrada del desempeño del 
estudiante, sin determinar los componentes del proceso o tema evaluado. Se trata de una 
valoración general con descriptores correspondientes a niveles de logro sobre calidad, 
comprensión y dominio globales. 
La rúbrica holística demanda menor tiempo para calificar, pero la retroalimentación es 
limitada, es recomendable utilizar esta rúbrica cuando se desea un panorama general de los 
logros y una sola dimensión es suficiente para definir la calidad del producto. 
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La rúbrica analítica se utiliza para evaluar las partes del desempeño del estudiante, 
desglosando sus componentes para obtener una calificación total. 
Escala Descripción 
5 Se evidencia comprensión total del problema, incluye 
todos los elementos requeridos en la actividad. 
4 Se  evidencia comprensión del problema, incluye  un alto 
porcentaje  de  los  elementos requeridos  en la actividad. 
3 Se evidencia comprensión parcial del problema, incluye 
algunos elementos requeridos en la actividad. 
2 Las evidencias indican poca comprensión del problema. 
No incluyen los elementos requeridos en la actividad 
1 No se comprendió la actividad planteada 
0 No  se  realizó nada 
Figura 14 Ejemplo de rubrica comprensiva 
 
 
2.5. Definición de términos básicos 
 
Para efectos de nuestra investigación, nos interesa definir una serie de conceptos básicos 
que describan el enfoque de la evaluación en su acepción tradicional, concebida ésta como 
elemento externo a la actividad de aprender y vista desde un plano secundario del que hacer 
educativo, y por lado se plantee la nueva propuesta de una evaluativa por resultados; entendida 
como un plano fundamental del proceso de enseñanza-aprendizaje no como parte externa sino 
como una evaluación que esté de acuerdo al aprendizaje por proceso y resultados. Desde esta 
perspectiva, la evaluación educativa que este en relación y congruente con las tendencias 
curriculares actuales, donde el aprendizaje se centra en el desarrollo del propio estudiante, sus 
expectativas, sus estilos de aprendizaje, sus ritmos e intereses, sus necesidades y la proyección 
futura de un aprendizaje permanente a lo largo de toda la vida. 
 
 
En esta línea de concepciones, se plantea que la evaluación educativa está estrechamente 
ligada a los modelos pedagógicos o educativos que el docente emplea en el momento de la 
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enseñanza. Flórez (2000, p. 32) explica que “un modelo pedagógico es la representación de las 
relaciones que predominan en el acto de enseñar, es también un paradigma que puede coexistir 
con otros y que sirve para organizar la búsqueda de nuevos conocimientos en el campo de la 
pedagogía”. En este contexto, se identifican diferentes concepciones y criterios sobre la 
evaluación educativa las cuales no pueden ser vistas de manera aislada o independiente a la 





Es una actividad o área específica del conocimiento en particular, aunque, también se 
puede referir a esa porción de la capacidad de una persona que sirve específicamente para 
interiorizar un concepto o una disciplina, sin embargo es importante enfatizar que el talento está 
formado por un conjunto de habilidades naturales, pues en muchas ocasiones el talento se 
consigue en base a la dedicación para aprender y mejorar, el resultado de cualquier tarea y luego 
de un trabajo intenso. 
 
 
En la actualidad, los seres humanos desperdiciamos la mayor parte de nuestra capacidad 
mental, por esta razón muchas veces nos sucede que descubrimos habilidades que jamás 
habíamos explorado antes, y la educación es el principio en la aventura que representa aprender 
y especializarse, para conocer y entender que nuestros límites en cuanto a la capacidad están 
mucho más lejos de lo que pensábamos. 
Habilidad 
 
Del latín “habilitas”, hace referencia a la maña, la facilidad, aptitud y rapidez para llevar a cabo 
cualquier tarea o actividad. 
Por lo tanto, una persona hábil es aquella que obtiene éxito gracias a su destreza. 
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Habilidades Quién ha desarrollado habilidad, "ha adquirido una metodología, técnicas 
específicas y práctica en su área de trabajo. Prácticas que han de abreviar formas de procesos 
intelectuales o mentales. 
 
 
Las personas tenemos diferentes tipos de conocimientos y diferentes competencias; pero 
solo un grupo de ambos se pone en acción cuando hacemos algo. 
Cuando se hace referencia a la habilidad de un integrante en un equipo, solo se piensa en el 
talento en relación con la tarea a realizar, sin que signifique que esta habilidad lo tenga en la 
realización de otra tarea. 




Personas que son capaces de solucionar diferentes problemas, de comprender que una 
determinada acción tendrá una serie de consecuencias y por lo cual tomar una serie de decisiones 
No obstante, no podemos pasar por alto el hecho de que, además de este tipo de habilidad, 





Inteligencia que emplean las personas y que se utilizan en forma correcta para completar 
un proceso de raciocinio de manera adecuada. Por lo tanto, las personas con habilidad 




Todas aquellas capacidades que tiene una persona para llevar a cabo lo que son las relaciones de 




Las habilidades de tipo comunicativo son las terceras más importantes y son aquellas que 
determinan la capacidad de alguien para llevar a cabo el análisis de la influencia que puede tener 
con otras personas o incluso los medios de comunicación. Sin olvidar que también hará lo mismo 
con los valores o las normas que estén establecidas en la sociedad. 
Habilidades para el trabajo 
 
En concreto, las que son más valoradas en un profesional son el liderazgo, la creatividad, la 
destreza manual, la capacidad lingüística o la destreza de tipo mecánico. Todas ellas 
determinarán que aquel sea un empleado competente, eficaz e importante para cualquier 
empresa. 
Cabe destacar que la habilidad puede ser una aptitud innata (es decir, transmitida por la 
vía genética) o desarrollada (adquirida mediante el entrenamiento y la práctica). Por lo general, 
ambas cuestiones se complementan: una persona puede haber nacido con habilidad para jugar al 




Conocimientos o experiencias relevantes que permiten realizar una tarea o actividad 
profesional; y también el resultado de una enseñanza, formación o experiencia que, combinado 
con el saber práctico apropiado, es característico de los conocimientos técnicos. 
Competencias. 
 
Aptitud demostrada individualmente para utilizar el saber práctico (know-how), la 
capacidad profesional, las cualificaciones o los conocimientos teóricos para afrontar situaciones 
y requisitos profesionales tanto habituales como cambiantes. 
Competencias generales 
 
Las competencias que sustentan el aprendizaje durante toda la vida; no sólo la 
lectoescritura o la numeración (competencias básicas), sino también competencias de 
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comunicación, resolución de problemas, trabajo en equipo, toma de decisiones, pensamiento 
creativo, informática y aptitud para la formación continua. 
Competencias transversales. 
 
Conjunto de competencias complementarias a las competencias básicas y a las 
competencias generales que permiten al trabajador: adquirir más fácilmente nuevas 
competencias, adaptarse a las nuevas tecnologías y los nuevos contextos organizativos y tener 
movilidad en el mercado de trabajo y desarrollar su propia carrera profesional. 
En relación al proceso de enseñanza - aprendizaje, las competencias básicas han de 
proporcionar referencias sobre los principales aspectos donde es preciso centrar esfuerzos. Al 
implicar el desarrollo de capacidades y no sólo la adquisición de contenidos puntuales y 
descontextualizados, se presentan relacionadas con facultades generales de las personas y como 
un potencial de transformación de la realidad que permite producir un gran número de acciones 
no programadas previamente. 
 
 
Una efectiva inserción en la sociedad moderna exige ser capaz de pensar y trabajar para 
vivir, para plantear y resolver problemas (en su más amplio sentido), para desarrollar 
argumentaciones y emitir juicios con fundamento, todo ello dentro de una amplia variedad de 
contextos personales, sociales y laborales llegando a ser un ciudadano constructivo, 
comprometido y capaz de analizar críticamente e intervenir en los variados entornos sociales. 
 
 




 Para asegurar que la enseñanza y la evaluación estén al servicio de los resultados requeridos 




 Para ayudar a los estudiantes a comprender claramente lo que se espera de ellos si quieren 
tener éxito en el curso.
 La educación basada en competencias es una orientación educativa que pretende dar 
respuestas a la sociedad del conocimiento o de la información. Se origina en los
requerimientos laborales, por lo que demanda a las instituciones educativas un acercamiento 




Hipótesis y variables 
3.1. Propuesta de objetivos 
 
3.1.1. Objetivo general 
 
Determinar la influencia de la evaluación por competencias en el logro de aprendizajes del área de 
Matemática en los estudiantes del 3er grado de educación secundaria de la Institución Educativa 
Benito Juárez de San Juan de Lurigancho, 2016. 
3.1.2. Objetivo especifico 
 
O1. Explicar las estrategias de la evaluación por competencias en los estudiantes del 3er grado de 
educación secundaria de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de Lurigancho, 2016. 
O2: Establecer el nivel de logro de aprendizajes del área de Matemática de los estudiantes del 3er 
grado de educación secundaria de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de Lurigancho, 
2016. 
O3: Precisar la mejora del logro de aprendizajes del área de Matemática como producto de la 
evaluación por competencias en los estudiantes del 3er grado de educación secundaria de la 
Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de Lurigancho, 2016. 
 
 
3.2. Sistema de hipótesis 
 
3.2.1. Hipótesis general 
 
3.2.2. La evaluación por competencias influye significativamente en el logro de los aprendizajes del área  
de Matemática en los estudiantes del 3er grado de educación secundaria de la Institución Educativa 
Benito Juárez de San Juan de Lurigancho, 2016. 
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3.2.3. Hipótesis especifica 
 
H1: Las estrategias metodológicas de la evaluación por competencia son acordes a las 
características de los estudiantes del 3º grado de educación secundaria de la Institución Educativa 
Benito Juárez de San Juan de Lurigancho 2016. 
H2: El nivel de logro de aprendizaje del área de Matemática de las estudiantes del 3er grado de 
educación secundaria de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de  Lurigancho  
2016, son buenas. 
H3: El empleo sistemático de la evaluación por competencias mejorará el nivel de logro de 
aprendizajes del área de Matemática en los estudiantes del 3er grado de educación secundaria de 
la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de Lurigancho, 2016. 
 
 
3.3. Sistema de variables 
 
 
3.3.1. Variable independiente : Evaluación por competencia 
 
3.3.2. Variable dependiente : Logros de aprendizaje 
3,4 Operacionalización de variables 
Tabla 1 
Matriz de operacionalización de la variable independiente: Evaluación por competencia 
 
Tipo de variable   Instrumentos Escala 
valorativa  Dimensiones Indicadores  
 Saber 
Conocer 
 Comunica su comprensión 
sobre los números y las 
operaciones 
Ítems de 20  
Variable   Argumenta afirmaciones 
sobre las relaciones 
numéricas y las 
operaciones 
 Usa estrategias y 
procedimientos de 
estimación y cálculo 
  





(1 al 20) 
por    
competencias 
   
 
 Sustenta conclusiones o 
decisiones con base en 
información obtenida 
  
 Saber ser   
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variable Dimensiones Indicadores 
Puntaje 








































(1 al 20) 





4.1. Enfoque de investigación 
 
La investigación por su naturaleza posee un enfoque cuantitativo mixto, ya que los 
resultados de la investigación poseen características descriptivas en cuanto a la variable 
independiente y características cuantitativas en cuanto a la variable dependiente según el proceso 
de evaluación que estableció el sistema educativo peruano en educación secundaria. 
4.2. Tipos de investigación 
 
La investigación se realizó mediante la experimentación educacional; el tipo de 
investigación según su finalidad es aplicada y el nivel de investigación por su profundidad es 
descriptiva – explicativa, ya que se trató de modificar la conducta cognitiva de los estudiantes 
mediante el empleo de la evaluación por competencias en la mejora del logro de aprendizajes del 
área de Matemática. 
4.3. Método de investigación 
 
 
Los métodos empleados durante el proceso de la investigación fueron: 
 
 Método científico: Considerado con sus procedimientos de planteo del problema de 
investigación, construcción del aspecto teórico, deducción de secuencias particulares, 
prueba de hipótesis y conclusiones. 
 Método experimental de campo: Contrasta los resultados del grupo experimental y 
grupo de control, que fue posible manipular algunas variables durante el proceso de la 
investigación. 
 Método documental y bibliográfico: Consistió en tomar información estadística de 
las fuentes documentales de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de 
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Lurigancho, durante el año académico 2016, las mismas que sirvieron para revisar algunos 
informes y publicaciones por organismos especializados en temas de educación. 
 Método estadístico: Consistió en recopilar, organizar, codificar, tabular, presentar, 




4.4. Diseño de investigación 
 
 
Es una investigación de diseño experimental de tipo cuasi experimental de dos grupos, con 
pretest y postest, ya que en este tipo de diseño ¨los sujetos no se asignan al azar ni se emparejan, 
porque tales grupos ya existen - grupos intactos¨, como lo precisa Hernández Sampieri y otros 
(2014). 
En este tipo de investigación, el investigador posee control en el proceso de recolección de 




GE: O1 x O2 










O1 y O1 : Aplicación del pretest - antes de la investigación. 
O2 y O2 : Aplicación del posttest - después de la investigación. 
X : Desarrollo y/o aplicación de la variable independiente. 
 
: El Espacio en blanco significa que el grupo trabajará en forma rutinaria 




GC : Grupo de control. 
- - - - - - - : Los segmentos en línea indican que los grupos serán intactos es decir tal 
 




4.5. Población y muestra 
 
 
4.5.1. Población: Estuvo constituida por todos los estudiantes del nivel secundario de la 
Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de Lurigancho, matriculados en el periodo 
académico 2016, tal como se presenta en la tabla: 
Tabla 2 
 
Población de estudiantes de educación secundaria de la Institución Educativa Benito 
Juárez de San Juan de Lurigancho 2016 
 
 
CICLO GRADO SECCIÓN N % 
  A 41  
  B 40  
 Primero C 40  
  D 42 26,40 
  E 40  
VI  A 31 20,68 
  B 30  
 Segundo C 32  
  D 34  
  E 32  
  A 39 18,34 
  B 34  
 Tercero C 38  
  D 30  




 B 36  
Cuarto C 35  
VII D 34  
 A 31 16,38 
 B 34  
Quinto C 33  
 D 28  












4.5.2. Muestra: Es no probabilística de tipo intencionado; para este estudio se eligió a los 
estudiantes del 3er grado, ya que muestran un bajo logro de aprendizaje en el área de 
Matemática, durante el periodo académico 2016, se ha elegido trabajar con dos 
grupos, el grupo de control estuvo constituido por los estudiantes del 3ro “B”, y el 





Muestra de estudiantes del educación secundaria de la Institución Educativa 
Benito Juárez de San Juan de Lurigancho 2016.  





B 34 GC 
  D 30 GE 
 
TOTAL 2 64 










El estudio se realizó en el ámbito del distrito de San Juan de Lurigancho de la Provincia y 
Región Lima, donde se encuentra ubicada la Institución Educativa Benito Juárez, nivel secundario. 
El tiempo de aplicación de la investigación fue durante los meses de marzo a julio del año 2016, 
que permitió el empleo de la evaluación por competencias en la mejora del logro de 




4.6. Técnicas e instrumentos de recolección de información 
 
Se utilizaron las siguientes técnicas e instrumentos: 
 
 Documental: Para la elaboración y ampliación de los antecedentes de la investigación, 
como también del marco teórico – científico y conceptual de la investigación, se 
utilizó la técnica del fichaje (fichas textuales, de resumen, bibliográfica, y de 
comentario). 
 Codificación: Se procedió a la codificación de los docentes y estudiantes del 3er 
grado de educación secundaria de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan 
de Lurigancho 2016, elegidos como centro de investigación; asimismo, la codificación 
de los ítems de los instrumentos de investigación. 
 Tabulación: Se utilizó en la clasificación, la agrupación de muestras y datos, que 
procedieron a tabular para la obtención de resultados de la aplicación de los 
instrumentos de investigación a los estudiantes del grupo experimental y del grupo de 
control seleccionados como centro de investigación. 
 
 
4.7. Tratamiento estadístico. 
 
 
 Se presentan los resultados en tablas y figuras estadísticas ordenadas para una mayor 
visualización; se analizaron dichos resultados mediante la estadística descriptiva, con 
ayuda del paquete estadístico SPSS versión 20.0 en español, la misma que orientó el 
logro de los objetivos de la investigación. 
 Para la confiabilidad de los instrumentos de investigación se aplicó el estadístico Alfa de 
Cronbach con ayuda del paquete estadístico SPSS versión 20.0 en español, con que se 
orientó el logro de los objetivos de la investigación. 
 Para establecer las inferencias estadísticas se utilizó un nivel de significación de 5,0 % (

= 0,05 dos colas) por tratarse de una investigación social. Se aplicó la prueba Z y la prueba 




4.8. Procedimiento del empleo de la evaluación por competencias en el logro de los 
aprendizajes del área de Matemática 
Se cumplió los siguientes procedimientos: 
 
1. Se inició con la presentación de la propuesta de investigación solicitando 
autorización para su aplicación al Director de la Institución Educativa Benito Juárez 
de San Juan de Lurigancho. 
2. Se elabora la propuesta de investigación la misma que se mejoró y fue aprobada 
para su aplicación por la Escuela de Postgrado de la UNE “EGV”. 
3. Se validaron los instrumentos mediante la aplicación a un grupo piloto y se 
determinó la validez y confiabilidad de los instrumentos de investigación (encuesta 
y la prueba de rendimiento – preprueba y postprueba). 
 
 
4. Se aplicó la encuesta de autoevaluación para la evaluación por competencias a los 
estudiantes del grupo experimental, con la finalidad de obtener información de la 
apreciación personal y del desempeño del docente – investigador durante el proceso 
de investigación. 
5. Se inició con el desarrollo de la propuesta de investigación en los estudiantes del 
3ro “D” matriculados en el año académico 2016, que duró 12 semanas de trabajo 
con el grupo experimental. 
6. Se aplicó la preprueba a las muestras de estudio – grupo experimental y grupo 
control simultáneamente durante una sesión de clase con una duración de 90 
minutos. 
7. Durante el experimento se observó el empleo de la evaluación por competencias en 
el logro de los aprendizajes en el área de Matemática con los contenidos y 
competencias seleccionadas para la experimentación con el grupo experimental. 
8. Se aplicó la postprueba al grupo experimental y al grupo de control 
simultáneamente, al término del proceso de experimentación, durante una sesión de 
clase, teniendo una duración de 90 minutos. 
9. Se procedió a calificar la prueba de rendimiento (preprueba y postprueba), la misma 
que los resultados del grupo experimental y control.se presentan utilizando la 
estadística descriptiva. 
10. Se analizaron los resultados haciendo uso de la estadística descriptiva e inferencial, 
con ayuda del paquete estadístico SPSS 20.0, concluyendo con la discusión de los 
resultados y la determinación de las conclusiones y recomendaciones 
correspondientes. 
11. Finalmente se redactó el informe final de la investigación con la orientación 





5.1. Selección de instrumentos 
 
Los instrumentos utilizados para la investigación fueron: 
 
 Encuesta de autoevaluación de los estudiantes sobre el desempeño del docente - 
investigador: Fue elaborado con la finalidad de obtener información de los estudiantes 
del proceso de experimentación; es decir, una apreciación personal del desempeño del 
docente investigador (empleo de la evaluación por competencias). La información 
obtenida nos permitió, por un lado, conocer la labor docente – investigador y, por otro, 
la responsabilidad de los estudiantes para contribuir en el establecimiento de criterios 
uniformes para evaluar el logro de los objetivos propuestos (ver apéndice A). 
 
 
 Las pruebas de rendimiento del área de Matemática: Estos instrumentos lo 
constituyen la pre prueba y pos prueba (ver apéndice B y C), su elaboración fue realizado 
teniendo los contenidos y competencias seleccionadas para el logro de los aprendizajes 
del área de Matemática, asimismo la prueba de rendimiento consta de 20 ítems con 
diferentes grados de dificultad como: nivel básico, intermedio y avanzado, cuya validez 
se logró mediante el juicio de expertos de docentes de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle – Escuela de Posgrado;  dichos expertos opinaron 
que los ítems de la prueba de rendimiento responden a los objetivos de la investigación, 




5.2. Validez y confiabilidad de los instrumentos de investigación. 
 
5.2.1. Nivel de Confiabilidad de la prueba de rendimiento del área de Matemática: 
 
Para verificar la confiabilidad de la prueba, se aplicó a 10 estudiantes llamado piloto, 5 
estudiantes del grupo experimental y 5 estudiantes del grupo de control. Los 
resultados se presentan en el siguiente cuadro: 
Tabla 4 
Análisis de confiabilidad de la prueba de rendimiento aplicado al grupo piloto de 
investigación de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de Lurigancho. 
 
ÍTEMS 
N°                     PT 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20  
01 1 1 0 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 13 
02 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 1 09 
03 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 14 
04 1 0 1 0 0 1 0 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 1 1 0 09 
05 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 0 1 1 1 0 0 1 0 1 1 13 
06 0 1 0 1 0 1 1 1 1 0 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 12 
07 0 1 0 1 1 0 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 11 
08 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 0 1 1 1 0 14 
09 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 12 
10 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 14 
 




Los resultados obtenidos por los estudiantes se analizaron con ayuda del paquete 
estadístico SPSS 20.0 y que se tienen en el cuadro anterior (Apéndice D); fueron 
analizados el nivel de confiabilidad con la prueba: Alfa – Cronbach, con el propósito de 
 
 
verificar el grado de uniformidad y consistencia del instrumento aplicado y la estabilidad de 







1  p (N 1) 
 
 
Donde: N = número de ítems 
 
 
p = promedio de las correlaciones entre los ítems 
 








1 (0,1486)(20 1) 
 





El resultado obtenido de 0,777 puntos supera el límite del coeficiente de 
confiabilidad de 0,60 lo cual nos permite calificar la prueba como confiable para 
aplicarlo al grupo experimental y de control; además este resultado nos indica 




5.2.2. Validez de los instrumentos de investigación - opinión de expertos. 
 
A. Validación de la encuesta de autoevaluación de los estudiantes sobre el desempeño 
docente: La encuesta de autoevaluación de los estudiantes fue puesta a 
consideración de los siguientes expertos para la evaluación de validez de contenido, 
criterio y estructura, siendo los resultados los siguientes: 
Tabla 5 
Validación de la encuesta de autoevaluación de los estudiantes. 
 
Evaluador experto 




Dr. Ermes Rivera Mandarache 
Doctor en Ciencias de la Educación. 





Dr. Oscar E. Pujay Cristobal 
Doctor en Ciencias de la Educación. 
Docente de Posgrado de la  UNE 




Dr. Pedro Vallejos Quispe 
Doctor en Ciencias de la Educación. 





Mg. Aurelio J. Gámez Torres 
Magister en Educación. 




 Promedio 17,25 




Como el valor promedio obtenido entre los expertos es de 17,25 puntos, se 
encuentra entre la escala de excelente entre los valores considerados de 16 - 20 
puntos (ver anexo E); por lo que afirmamos que la encuesta posee valides de 
contenido, criterio y estructura. 
B. Validación de la prueba de rendimiento del área de Matemática 
 
La prueba de rendimiento del área de Matemática fue puesta a consideración de los 
siguientes expertos para su evaluación de valides de contenido, criterio y estructura, 




Validación de la prueba de rendimiento.  
Evaluador experto Grado académico e institución Valoración 
Dr. Ermes Rivera Mandarache 
Doctor en Ciencias de la Educación. 
 
Docente de Postgrado de la UNE 
17,0 
Dr. Oscar E. Pujay Cristobal 
Doctor en Ciencias de la Educación. 
 




Dr. Pedro Vallejos Quispe 
Doctor en Ciencias de la Educación. 






Mg. Aurelio J. Gámez Torres 
Magister en Educación. 
 
Docente de Postgrado de la UNE 
 
18,0 
 Promedio 17,50 
Fuente: Resultados de opinión de los expertos de los instrumentos. 
 
 
Como el valor promedio obtenido es de 17,50 puntos, entonces podemos 
afirmamos que es aceptable porque se encuentra en la escala de excelente entre los 
valores considerados de 16 - 20 puntos (ver anexo F); por lo que afirmamos que la 
prueba de rendimiento posee validez de contenido, criterio y estructura. 
 
 
5.3. Presentación y análisis de resultados 
 
En los siguientes cuadros y figuras se presenta los resultados obtenidos antes y después 
del experimento acerca del empleo de la evaluación por competencias en el logro de los 
aprendizajes del área de Matemática en los estudiantes de la Institución Educativa Benito 
Juárez de San Juan de Lurigancho, durante el año académico 2016. 
5.3.1. Resultados de la encuesta. 
 
A continuación presentamos los resultados de la encuesta aplicada a los estudiantes del 
grupo experimental de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de 
Lurigancho, después de haber desarrollado el empleo de la evaluación por 
 
 





Tabla de distribución de frecuencias de la aplicación de la encuesta - grupo 
experimental.  
I fi hi pi 
30 - 33 5 0,167 16,667 
34 - 37 6 0,200 20,000 
38 - 41 9 0,300 30,000 
42 - 45 7 0,233 23,333 
46 - 49 3 0,100 10,000 










Interpretación: Del cuadro anterior podemos afirmar que la mayoría de los estudiantes 
encuestados que representa al 53,3% obtuvieron las puntuaciones entre 38 a 45 
puntos, lo que representa que se ubican en un nivel de medianamente satisfactorio a 





















5.3.2. Resultados de la aplicación de la prueba de rendimiento del área de Matemática. 
 
A. Resultados de la aplicación de la preprueba: 
 
Se aplicó la preprueba a los estudiantes del grupo de control (3ro “B”) y grupo 
experimental (3ro“D”) de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de 
Lurigancho, el que presentamos en cuadros de frecuencia, las estadísticas 
descriptivas y gráficas respectivas. 
 
Tabla 8 
Resultados de las notas de la pre prueba obtenidos por los estudiantes del grupo de 
control (3ro “B”) de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de 
Lurigancho, 2016.  
Notas fi Fi pi % Pi % 
5 5 5 14,7 14,7 
7 5 10 14,7 29,4 
8 6 16 17,6 47,1 
10 7 23 20,6 67,6 
11 6 29 17,6 85,3 
12 2 31 5,9 91,2 
13 3 34 8,8 100,0 
Total 34  100,0  




En el cuadro anterior se observa que existe un mayor porcentaje de estudiantes 
desaprobados que representa el 67,6 % de la muestra de estudio, solo 32,4 % han 






Figura 16: Resultados de las notas de la preprueba – grupo de control. 
 
Tabla 9 
Resultados estadísticos de la aplicación de la preprueba - grupo de control. 












Fuente: Resultados de la aplicación pre prueba – grupo control. 
 
Como se puede observar en el cuadro anterior la mínima nota alcanza por los 
estudiantes del grupo de control es de 05; esta nota lo obtuvieron cinco 
estudiantes, la nota máxima es de 13 esta nota lo obtuvieron tres estudiantes, las 
notas están concentradas con respecto al valor central de la media, porque la 
desviación estándar es de 2,480. Asimismo la nota que más se repite es 10 del 
 
 
mismo modo la nota promedio de los estudiantes es de 9,03 puntos lo que 





Resultados de las notas de la preprueba obtenidos por los estudiantes del grupo 




Notas fi Fi pi % Pi % 
5 6 6 20,0 20,0 
6 3 9 10,0 30,0 
7 4 13 13,3 43,3 
9 6 19 20,0 63,3 
10 5 24 16,7 80,0 
11 4 28 13,3 93,3 
12 2 30 6,7 100,0 
Total 30  100,0  




En el cuadro anterior se observa claramente que existe mayor cantidad de 
estudiantes desaprobados que representa el 80,0 % de la muestra de estudio, solo 











Resultados estadísticos de la aplicación de la preprueba - grupo experimental. 












Fuente: Resultados de la preprueba – grupo experimental. 
 
Como se puede observar en el cuadro la mínima nota obtenida por los estudiantes 
del grupo experimental es de 05 esta nota lo obtuvieron seis estudiantes, la nota 
máxima es de 12 esta nota lo obtuvieron dos estudiantes, las notas están 
concentradas con respecto al valor central de la media, porque la desviación 
 
 
estándar es de 2,363. Asimismo la nota que más se repite es 09, del mismo modo 
la nota promedio de los alumnos es de 8,27 lo que significa que no superan la nota 
mínima aprobatoria de 11; es decir en promedio están desaprobados. 
B. Resultados de la aplicación de la post prueba: 
 
Resultados después de la experimentación del empleo de la evaluación por 
competencias en el logro de los aprendizajes del área de Matemática, se aplicó la 
postprueba a los estudiantes del grupo de control y grupo experimental de la 
Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de Lurigancho, el que presentamos 




Resultados de la notas de la postprueba obtenidos por los estudiantes del grupo de 
control (3ro “B”) de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de 
Lurigancho, 2016.  
Notas fi Fi pi % Pi % 
8 4 4 11,8 11,8 
9 7 11 20,6 32,4 
10 9 20 26,5 58,8 
11 3 23 8,8 67,6 
12 4 27 11,8 79,4 
13 4 31 11,8 91,2 
14 3 34 8,8 100,0 
Total 34  100,0  
Fuente: Resultados de la aplicación de la postprueba, grupo de control. 
 
En el cuadro anterior se observa que todavía existen estudiantes desaprobados que 
representa el 58,8 % de la muestra de estudio, el 41,2 % han aprobado la post 






Figura 18: Resultados de las notas de la postprueba – grupo de control. 
 
Tabla 13 
Resultados estadísticos de la aplicación de la postprueba – grupo de control. 
 












Fuente: Resultados de la aplicación postprueba, grupo de control. 
 
Como se puede observar en el cuadro la mínima nota alcanza por los estudiantes 
del grupo control es de 08, esta nota obtuvieron cuatro estudiantes, la nota 
máxima es de 14, esta nota la obtuvieron tres estudiantes, las notas están 
 
 
concentradas con respecto al valor central de la media, porque la desviación 
estándar es de 1,861. Asimismo la nota que más se repite es 10, del mismo modo 
la nota promedio de los alumnos es de 10,59 lo que significa que no superan la 
nota mínima aprobatoria de 11; es decir, en promedio están desaprobados. 
Tabla 14 
 
Resultados de la notas de la postprueba obtenidos por los estudiantes del grupo 




Notas fi Fi pi % Pi % 
8 3 3 10,0 10,0 
9 4 7 13,3 23,3 
10 3 10 10,0 33,3 
11 8 18 26,7 60,0 
13 6 24 20,0 80,0 
14 6 30 20,0 100,0 
Total 30  100,0  
Fuente: Resultados de la aplicación de la post prueba – grupo experimental. 
 
En el cuadro anterior se observa claramente que existe mayor cantidad de 
estudiantes aprobados que representa el 66,7 % de la muestra de estudio, y un 







Figura 19: Resultados de las notas de la postprueba – grupo experimental. 
 
Tabla 15 
Resultados estadísticos de la aplicación de la postprueba - grupo experimental. 












Fuente: Resultados de la aplicación de la postprueba – grupo experimental. 
 
 
Como se puede observar en el cuadro la mínima nota alcanzada por los 
estudiantes del grupo experimental es de 08 esta nota obtuvieron tres estudiantes, 
la nota máxima es de 14, esta nota la obtuvieron seis estudiantes, las notas están 
concentradas con respecto al valor central de la media, porque la desviación 
estándar es de 2,040. Asimismo la nota que más se repite es 11, del mismo modo 
la nota promedio de los alumnos es de 11,33, lo que significa, que han superado  
la nota mínima aprobatoria de 11; es decir, en promedio están aprobados. 
 
5.4. Contrastación de la hipótesis 
 
Para probar esta hipótesis se analizó teniendo en cuenta el diseño cuasi – experimental, con 
la finalidad de comparar la homogeneidad de los datos obtenidos en la pre prueba y post 
prueba, asimismo se estableció un nivel de significación de 0,05  o  95% de   confiabilidad 
(α = 0,052 colas) por tratarse de una investigación de carácter educativo. 
Prueba Z para determinar la homogeneidad de la preprueba y postprueba entre 
grupos diferentes – grupo de control y experimental 
H0: No existe diferencias estadísticamente significativas entre los puntajes medios 
obtenidos por los estudiantes del grupo de control y grupo experimental antes y 
después de haber desarrollado el empleo de la evaluación por competencias en el 
logro de los aprendizajes del área de Matemática. 
( C = E ) 
 
 
H1: Existe diferencias estadísticamente significativas entre los puntajes medios 
obtenidos por los estudiantes del grupo de control y grupo experimental antes y 
después de haber desarrollado el empleo de la evaluación por competencias en el 
logro de los aprendizajes del área de Matemática. 









Si se cumple los supuestos de zα/2, entonces zc es el estadístico adecuado para probar la 
hipótesis planteada siguiendo el teorema central del límite: 
Z C 

















= Media del grupo experimental 
 
= Media del grupo de control 
 
s1   = Var1ianza del grupo experimental 
s2 = Vari2anza del grupo de control 
n1 = Número de estudiantes del grupo experimental 
 
n2 = Número de estudiantes del grupo de control 
 
 





Resultados de las medidas de tendencia central y dispersión del grupo experimental 
N 
Pruebas 
 Válidos Perdidos Media Desv. típ. Varianza 
Pre prueba 30 0 8,27 2,363 6,637 
Post prueba 30 0 11,33 2,040 6,213 
Total 30 0 9,80 2,015 6,425 
 






Resultados de las medidas de tendencia central y dispersión del grupo control  
N 
Pruebas 
 Válidos Perdidos Media Desv. típ. Varianza 
Preprueba 34 0 9,08 2,480 6,132 
Postprueba 34 0 10,59 1,861 3,423 
Total 34 0 9,84 2,171 4,778 
 
Fuente: Resultados procesados por el investigador. 
 














En la tabla el valor teórico o crítico de la prueba Z con un nivel de significación de: α = 











Discusión: Como /zo =-1,981 / < /zα/2 = 1,960/ por lo tanto rechazamos la hipótesis nula 
(H0) y aceptamos la hipótesis alterna (H1); es decir, “existe diferencias 
 










estadísticamente significativas entre los puntajes medios obtenidos por los estudiantes del 
grupo de control y grupo experimental antes y después de haber desarrollado el empleo  
de la evaluación por competencias en el logro de los aprendizajes del área de Matemática”. 
5.5. Discusión de resultados 
 
Con el propósito de probar las hipótesis planteadas en la investigación se ha aplicado una 
prueba en dos momentos: antes y después de la aplicación de la variable independiente X: 




Estadísticos obtenidos en la aplicación de la preprueba y postprueba según los grupos 
establecidos. 
 
Experimental 30 8,27 2,363 30 11,33 2,040 00 3,06 
 
De control 34 9,08 2,480 34 10,59 1,861 00 1,51 
 
Total 64 -0,81 64 0,74 00 1,55 
 




 Como se puede observar en el cuadro anterior la diferencia negativa entre los dos grupos 
la media de los puntajes obtenidos es pequeña en la pre prueba siendo de -0,81 puntos; 
asimismo existe una diferencia positiva entre las medias obtenidos en la pos prueba 
siendo de 0,74 puntos. 
 Los puntajes alcanzados por los estudiantes del grupo experimental (3ro “D”) son 
superiores a los estudiantes del grupo de control (3ro “B”) como se indica en el cuadro 
anterior; es decir los límites de variación comprenden entre 08 a 14 puntos para el grupo 
 N  N  N 
Grupos 
Diferencia Post prueba Pre prueba 
 
 
experimental y de 08 a 14 puntos para el grupo de control en la aplicación de la 
posprueba. 
 Asimismo se tiene que el grupo experimental (3ro “D”) ha mejorado con respecto a sus 
puntajes, esto se debe al adecuado empleo de la evaluación por competencias en el logro 
de los aprendizajes del área de Matemática, asimismo afirmamos que existe una 
diferencia positiva significativa entre la aplicación de la preprueba y posprueba 






1. El empleo de la evaluación por competencias han influido significativamente en el logro de 
los aprendizajes del área de Matemática en los estudiantes del 3er grado de educación 
secundaria de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de Lurigancho, ya que los 
resultados obtenidos lo confirman, teniendo niveles significativos de éxito de antes de 
desarrollar la variable independiente se tenía el 80,0% estudiantes desaprobados a después de 
desarrollar la variable independiente se tuvo el 33,3% de estudiantes desaprobados, teniendo 
un avance positivo de 46,7% de mejoría en el grupo experimental. 
 
 
2. El empleo de la evaluación por competencias ha mejorado significativamente el logro de los 
aprendizajes del área de Matemática en los estudiantes del 3er grado de educación secundaria 
de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de Lurigancho, ya que existen 
diferencias muy significativas, así lo demuestran los resultados de la pre prueba del grupo 
experimental (3ro “D”) fue en promedio de 8,27 puntos y el grupo de control (3ro “B”) la 
media fue de 9.08 puntos; mientras que los resultados de la posprueba del grupo 
experimental (3ro “D”) la media fue de 11,33 puntos y del grupo de control (3ro “B”) es de 
10,59 puntos, teniendo una diferencia positiva significativa de 3,06 puntos en promedio. 
 
 
3. El empleo de la evaluación por competencias ha influido significativamente en el logro de 
los aprendizajes del área de Matemática en los estudiantes del 3er grado de educación 
secundaria de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de Lurigancho, los 
resultados de la contrastación de hipótesis lo confirman, donde el /Zo = -1,981/ > /Zc = - 
1,960/; por lo tanto rechazamos la hipótesis nula (H0) y aceptamos la hipótesis alterna (H1) y 
concluimos afirmando que, “existe diferencias estadísticamente significativas entre los 
puntajes medios obtenidos por los estudiantes del grupo control y grupo experimental antes y 
 
 
después de haber desarrollado el empleo de la evaluación por competencias en el logro de 
los aprendizajes del área de Matemática”. 
 
 
4. El empleo adecuado de la evaluación por competencias ha mejorado significativamente el 
logro de los aprendizajes del área de Matemática, el cual orienta a los estudiantes a la 
independencia del análisis crítico – reflexivo y el desarrollo de sus habilidades ya que 
promueve en ellos el desarrollo de sus capacidades y habilidades de resolución de problemas 








1. Aplicar el programa experimental en las diferentes Instituciones de Educación Básica 
Regular del distrito, provincia y Región Lima como propuesta de innovar el trabajo 
pedagógico realizando estudios comparativos, el cual permita mejorar el aprendizaje del área 




2. Se recomienda a los docentes de educación básica regular, en especial del nivel secundario, 
aplicar diversas estrategias, métodos y/o programas de innovación necesarios para mejorar el 
desarrollo de las capacidades y competencias del área de matemática exigidas a los 
estudiantes en proceso de formación integral, el cual les permita desarrollar sus habilidades y 
destrezas de los estudiantes. 
 
 
3. El docente al iniciar el proceso de enseñanza debe promover y desarrollar en los estudiantes 
un nivel aceptable de lectura crítica y reflexiva, asimismo el dominio de las relaciones 
espacio – temporales, a fin de establecer estrategias adecuadas en relación a las 
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UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
“Enrique Guzmán y Valle” – La Cantuta 
ESCUELA DE POST GRADO – SECCIÓN MAESTRIA 
 
Encuesta dirigida a estudiantes del grupo experimental después de haber empleado la evaluación 
por competencias en el logro de los aprendizajes del área de Matemática 
 
Objetivo: Determinar el desempeño del docente investigador y la participación de los estudiantes del 
grupo experimental durante el proceso de empleo de la evaluación por competencias en el 
logro de los aprendizajes del área de matemática. 
Instrucciones: Marque con un aspa (X) según corresponda en cada ítem, no existen respuestas malas ni 
buenas, debe contestar todas las preguntas, según la escala: 







1 2 3 4 
1 Durante el proceso de experimentación del empleo de la evaluación 
por competencias, usted asisto. 
    
2 
Durante el proceso de experimentación del empleo de la evaluación 
por competencias, se dedicó asertivamente para el logro de los 
aprendizajes. 
    
3 Los contenidos seleccionados respondieron al logro de los 
objetivos de la investigación. 
    
4 Las competencias seleccionadas respondieron al logro de los objetivos 
de la investigación. 
    
5 
El empleo de la evaluación por competencias, desarrollo en los 
estudiantes las habilidades en la resolución de problemas 
matemáticos. 
    
6 El empleo de la evaluación por competencias, fomento en los 
estudiantes el desarrollo de las aptitudes por aprender mejor 
    
7 El docente investigador explica la finalidad del empleo de la evaluación 
por competencias. 
    
8 El docente investigador explica detallada y asertivamente los 
procedimientos de la evaluación por competencias. 
    
9 El docente investigador muestra dominio en el conocimiento y manejo 
de competencias matemáticas. 
    
10 el docente investigador muestra dominio en el conocimiento de los 
contenidos del área de Matemática. 
    
11 El docente investigador muestra dominio en el empleo de la evaluación 
por competencias 
    
12 El docente investigador muestra disposición en la atención a las dudas 
y preguntas de los estudiantes. 
    
 





UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
“Enrique Guzmán y Valle” – La Cantuta 
ESCUELA DE POST GRADO – SECCIÓN MAESTRIA 
 
Prueba de rendimiento del área de Matemática 
 
Instrucciones: Este cuadernillo contiene 20 preguntas de selección múltiple: 
 Responda cada una de ellas marcando una de las cuatro alternativas posibles, en todos los casos 
existe una sola respuesta correcta. 
 Cada pregunta correcta tiene un valor de 1,0 punto. 
 Para resolver la presente prueba tiene un tiempo de 120 minutos, éxitos. 
 
NOTA: Lee atentamente cada texto y marca la alternativa correcta con una X. 
Puedes marcar una sola alternativa. 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
(1 PTO. C/U) 
C1. ACTÚA Y PIENSA MATEMÁTICAMENTE EN SITUACIONES DE CANTIDAD 
1.-En una tienda de la Av. Chimú están vendiendo artefactos eléctricos con un descuento del 12%. Pedro enterado 
de esta oferta decide comprar un televisor que cuesta 500 soles, Como tiene solamente 300 soles decide prestarse de 
su hermana María. ¿Cuál es el monto que se tiene que prestar? 
a) 200 soles b) 140 soles c) 340 soles d) 100 soles e) 30 soles 
 






















 410  0 
 
3.-Una piscina está llena hasta 2/7 de su capacidad, Carlos observa que con 8m3 de agua está ya en los 6/7 de su 
capacidad. Determinamos el volumen de la piscina como: 
a) 14 m3  b)  10 m3 c) 7m3 d)  6m3 e) 12m3 
 
4.-Plinio demora en ir a su casa en Nuevo Cañete 3,4 horas. ¿Cuánto tiempo utiliza en su recorrido? 
a) 200 minutos b) 180 minutos c) 204 minutos d) 120 minutos e) 400 minutos 
 
5.-Carlota, Pánfilo, Epifanio y Ricardo pueden confeccionar 32 polos en un día, pero como el dueño del taller tiene 
pedidos contrata a 6 persona más del barrio. ¿Cuántos polos confeccionaran al día con esta nueva cantidad de 
trabajadores? 
a) 10 polos b) 30 polos c) 50 polos d) 60 polos e) 80 polos. 
 
C2.ACTÚA Y PIENSA MATEMÁTICAMENTE EN SITUACIONES DE REGULARIDAD, EQUIVALENCIA Y 
CAMBIO 
 
6.-El cuadrado de número de barcos que hay en un puerto, menos el cuádruplo del mismo número de barcos, no es 
mayor que 60. Hallar el mayor número de barcas que hay en el puerto. 
a) 5    b)    7 c)   8 d)  10 e) 11 
7 .- Halla la solución de: 





a) 7 b) 16 c) 8 d) 17 e) 10 
 
8.-Hallar el producto de las raíces x4-20x2 +91=0 
a) 75 b) 91 c) 60 d) 50 e) 90 
 
9.- Las velocidades de dos automóviles que parten de un mismo punto con sentidos contrarios es de 30Km/h y 
40Km/h. ¿Cuál es la distancia que los separa después de 6 horas? 
a) 60 Km b) 100 Km c) 70 Km d) 420 Km e) 120 Km 
 
10.- Sea la función F definida en en Z, así : 
F ={(2;5),(3;a2),(2;a+b),(3;9),(b;5)} 
Hallar a.b. 
a) 2   b)  4   c) 8 d) 10 e) 6 
 
C.3. ACTÚA Y PIENSA MATEMÁTICAMENTE EN SITUACIONES DE FORMA, MOVIMIENTO Y 
LOCALIZACIÓN 
 
11.-Observa la figura: 
Con los datos enunciados ¿Cuál es el área de la región sombreada? 
a) x2/4 b) x2/6 c) x2/8 d) x2/16 e) x2/12 
 
12.-Observa la figura formada por un hexágono regular y varios círculos 
Para calcular su área que dimensiones debes calcular 
a) D y S b) H y S c) L y H d) L y S e) D y H 
 
 
13.-El área total de un prisma cuadrangular regular  de altura 10 cm es de 448 cm2, entonces la medida de una 
arista básica es de : 
a) 10 cm  b) 8cm c)4cm d)12cm e) 15 cm 
 
14.-Luis dibuja un triángulo rectángulo donde sus catetos miden 15cm y 8 cm ¿Cuál es la medida de la hipotenusa? 
a) 23cm b) 14 cm c) 18cm d) 10 cm e) 17 cm 
 
15.-Teniendo en cuenta las razones trigonométrica Julio desea calcular sena más cosa de un triángulo rectángulo 
donde la hipotenusa mide 41cm y uno de los catetos mide 40cm 
a)21/41 b) 25/43 c) 49/41 d) 43/41 e) 37/41 
 
 
IV.AHORA ANALIZA Y RESPONDE CORRECTAMENTE (5 PTOS. C/U) 
 
C.4. ACTÚA Y PIENSA MATEMÁTICAMENTE EN SITUACIONES DE GESTIÓN DE DATOS E 
INCERTIDUMBRE 
16.-Maria lanza tres monedas al aire. ¿Cuál es la probabilidad de que al caer las monedas al suelo sean tres caras? 
a) 1/8 b) 4/5 c) 3/8 d) 5/8 e) 7/8 
 
17.- En un examen de matemática el promedio de las evaluaciones fue de 13. Luis y Carlos obtuvieron 16 y 17 
respectivamente. Si no se tiene en cuenta estas dos evaluaciones ¿Cuál el nuevo promedio si son 24 alumnos en 
total? 
a) 12,43 b)12,68 c) 12,45 d) 12,34 e) 13,56 
 
18.-Cada mes, la empresa "Nuevo Cañete" rinde balance sobre la venta de electrodomésticos. Durante el período 
mayo - setiembre del 2016 se han registrado las ventas tal como lo muestra el siguiente gráfico: 
 
 
¿Cuántas fallas se han registrado en el periodo mayo - setiembre del 2016? 
a) 340 b) 540 c) 180 d) 360 e) 450 
 
19.- El gráfico siguiente muestra la distribución de puntos obtenidas en el juego de monopolio por los alumnos del 
3er grado de secundaria: 
¿Cuántos alumnos participaron en el simulacro general? 
a) 320 b) 380 c) 340 d) 330 e) 450 
 
20.- Los gastos de una persona en nuevos soles durante cada día del mes de junio fueron los siguientes: 
19 15 13 10 16 12 13 11 12 20 
12 17 13 14 14 17 19 20 16 16 
10 12 13 14 12 24 20 16 12 18 
¿Cuál fue el gasto medio diario del mes de junio? 





UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
“Enrique Guzmán y Valle” – La Cantuta 
ESCUELA DE POST GRADO – SECCIÓN MAESTRIA 
 
Resultados de la aplicación de la pre y post prueba al grupo control (3ro “B”) estudiantes del 3er 
grado de educación secundaria de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de 
Lurigancho, 2016 
 
Nº Estudiante Pre prueba Post prueba 
1 10 10 
2 12 13 
3 10 10 
4 5 8 
5 12 13 
6 8 9 
7 11 12 
8 5 9 
9 10 10 
10 8 10 
11 5 8 
12 11 12 
13 10 10 
14 5 8 
15 13 14 
16 8 10 
17 13 14 
18 5 9 
19 11 11 
20 7 9 
21 8 10 
22 10 11 
23 7 8 
24 11 13 
25 8 11 
26 10 10 
27 7 9 
28 13 14 
29 10 12 
30 8 10 
31 7 9 
32 11 12 
33 11 13 





UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
ENRIQUE GUZMÁN Y VALLE 
ESCUELA DE POST GRADO – SECCIÓN MAESTRÍA 
Resultados de la aplicación de la pre y post prueba al grupo experimental (3ro “D”) estudiantes del 
3er grado de educación secundaria de la Institución Educativa Benito Juárez de San Juan de 
Lurigancho, 2016 
 
Nº Estudiante Pre prueba Post prueba 
1 7 10 
2 10 11 
3 5 8 
4 11 13 
5 12 14 
6 9 11 
7 5 10 
8 10 13 
9 6 9 
10 9 11 
11 5 8 
12 7 11 
13 11 14 
14 9 10 
15 10 13 
16 5 9 
17 12 14 
18 9 11 
19 7 14 
20 10 13 
21 5 8 
22 11 14 
23 6 11 
24 10 14 
25 9 13 
26 7 11 
27 5 9 
28 11 13 
29 9 11 





UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
ENRIQUE GUZMÁN Y VALLE 
ESCUELA DE POST GRADO – SECCIÓN MAESTRÍA 
Resultados de la aplicación de la encuesta dirigida al grupo experimental (3ro “D”) estudiantes del 
































1 4 4 4 4 3 3 2 3 4 2 4 2 39 
2 2 4 2 4 4 3 2 2 4 4 3 4 38 
3 2 4 3 4 2 4 3 4 3 3 3 4 39 
4 2 3 2 3 4 2 2 3 3 2 2 3 31 
5 3 2 2 2 3 3 3 2 2 3 2 3 30 
6 3 3 2 3 4 3 2 3 4 2 4 3 36 
7 3 3 4 2 3 4 2 2 2 4 2 4 35 
8 2 3 3 4 4 4 2 4 3 2 2 4 37 
9 3 3 3 2 4 4 3 2 2 3 2 4 35 
10 3 3 3 3 4 2 4 4 3 4 4 3 40 
11 3 3 3 4 3 4 3 4 4 3 3 2 39 
12 3 4 3 3 2 4 3 4 3 4 3 4 40 
13 2 2 4 2 2 3 4 3 3 2 2 3 32 
14 4 4 3 4 2 4 3 4 3 3 4 4 42 
15 4 4 4 3 4 3 4 4 4 4 3 4 45 
16 3 3 3 4 3 4 2 4 4 3 3 2 38 
17 3 4 4 3 4 4 3 3 4 3 3 4 42 
18 3 2 4 2 4 3 4 3 4 2 4 3 38 
19 4 4 3 4 2 4 3 4 3 3 4 4 42 
20 4 4 4 3 4 4 4 4 4 4 3 4 46 
21 2 3 2 3 4 2 2 3 2 2 2 3 30 
22 3 2 2 2 3 3 3 2 2 3 3 3 31 
23 3 4 3 4 4 4 2 4 4 4 4 4 44 
24 3 3 3 2 4 4 3 2 2 3 2 4 35 
25 2 2 3 2 4 2 4 4 3 2 4 2 34 
26 4 4 3 4 2 4 3 4 3 3 4 4 42 
27 4 4 4 3 4 3 4 4 4 4 3 4 45 
28 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4 3 4 46 
29 4 4 3 4 2 4 3 4 2 3 4 4 41 
30 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4 47 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
